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Desde el inicio del siglo XX la ciencia ha estado en la búsqueda de comprender la 
forma en que el alumnado logra relacionarse con el contexto escolar y poder encontrar 
variables que puedan explicar el ajuste escolar en una sociedad que es tan fluctuante. 
Alcanzar el éxito académico es la preocupación de todas las personas que forman parte 
de la comunidad educativa (docentes, psicólogos, madres, padres, familiares, etc.) debido 
a la importancia del ajuste escolar en la vida del alumnado. 
Una de esas variables que puede explicar el ajuste es el rendimiento académico. 
Según autores como Maquilón y Hernández (2011) este constructo es el encargado de 
medir el nivel de aprendizaje que posee el alumnado al finalizar el proceso realizado. Es 
un tema de mucho interés en el contexto escolar al que el mundo educativo se ha acercado 
también desde otras disciplinas ligadas a la educación como la psicología y la pedagogía 
(Bartual y Poblet, 2009; Erazo, 2013). Además, teniendo en cuenta que el rendimiento 
académico se alcanza a través de las aptitudes y esfuerzo, es una variable claramente 
relacionada con la implicación escolar (Requena, 1998).  
Para algunos estudiosos del tema entre otras variables, el género, el apoyo social 
y/o la motivación son algunos factores que influyen directa o indirectamente sobre el 
rendimiento académico (Coelho et al., 2014; Corno y Snow, 1986; De la Fuente-Arias et 
al., 2008; Feldman et al., 2008). Asimismo, el autoconcepto guarda relación con el 
rendimiento, aunque hay quienes aseguran que es una relación recíproca (Helmke y Van-
Aken, 1995; Marsh y Yeung, 1997).  
A pesar del gran número de estudios dirigidos al análisis de esta variable y su 
influencia sobre otras (Ramos-Díaz et al., 2016), no se tiene una definición aceptada de 
este constructo. Hay quienes lo entienden como la idea que tiene un individuo sobre sí 
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mismo (físico, social y espiritual) (García y Musitu, 2001). En lo que si hay acuerdo es 
en que un autoconcepto positivo es la base del buen funcionamiento social y personal, 
siendo el factor social es clave en su desarrollo (Esnaola et al., 2008). Debido a esto, los 
estudios realizados en torno al autoconcepto intentan encontrar un equilibrio 
socioafectivo partiendo de la imagen positiva del alumnado. Por tal razón, numerosos 
programas de intervención se enfocan en lograr un autoconcepto positivo sin importan en 
el contexto que se desarrolle, incluido el escolar. 
El autoconcepto es un constructo multidimensional que se encuentra conformado 
por la dimensión social, física, personal y académica, siendo esta última la que se trabaja 
en esta tesis doctoral. Esta dimensión es entendida como esas aptitudes que posee el 
alumnado para hacer frente a las situaciones escolares que se le presenten, y el mismo ha 
sido relacionado con el rendimiento escolar en distintas investigaciones (González-
Pienda et al., 2000; Wang y Fredricks, 2014).  
Al hablar de la implicación escolar, Finn (1989) afirmaba que esta poseía dos 
facetas, una psicológica (sentimiento de identificación que muestra el alumnado con la 
escuela) y una conductual (participación en el centro educativo). No fue hasta el 2004 
cuando Fredricks, Blumenfeld y Paris agregan un tercer componente (el cognitivo) el cual 
se refiere al cambio psicológico que experimenta el sujeto para aprender y las habilidades 
meta-cognitivas del individuo. Por tal razón, muchos autores coinciden al señalar que la 
implicación escolar es un meta-constructo de tres dimensiones: conductual, psicológica y 
cognitiva (González y Verónica-Paoloni, 2015; Fredricks et al., 2004; Veiga et al., 2014). 
Esta variable puede definirse como el compromiso del alumnado con su entorno 
escolar (Ros, 2009) o como la magnitud en que el alumnado se compromete y está 
motivado con la escuela (Simons-Morton y Chen, 2009). Y hay quienes aseguran que es 
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un factor determinante de la adaptación escolar (Libbey, 2004), o quienes lo consideran 
vital para el éxito académico (Gairín et al., 2012). Ahora bien, este constructo que puede 
variar en el tiempo, es decir, puede pasar de ser positiva a negativa y viceversa (Ros, 
2009).  
De igual manera, se evidencian una gran cantidad de estudios que relacionan la 
implicación escolar y el rendimiento académico por medio de elementos motivacionales. 
De este modo, la motivación se relaciona con el rendimiento (Cleary y Chen, 2009; 
Miñano y Castejón, 2011), y a su vez, la motivación resulta ser vital en la implicación 
que tiene el alumnado en los quehaceres escolares (Corno, 2000; Bempechat, 2004).  
Se puede afirmar que esta va de la mano con otras variables como el ajuste escolar. 
La motivación académica de una forma u otra incide en el desarrollo del aprendizaje del 
alumnado en el entorno escolar. Este constructo podría ser definido como la condición 
interna que activa, orienta y mantiene un comportamiento en específico (Schunk, 1996). 
A pesar de la multitud de teorías existentes, todas coinciden en asegurar que existen dos 
tipos fundamentales: la motivación intrínseca y la motivación extrínseca (Díaz-Aguado, 
2005, Deci y Ryan, 2000; Pintrich et al., 1994; Ramo, 2003; Schunk, 1996). 
La motivación intrínseca es la que nace en el interior de cada sujeto y se suele 
relacionar con un alto rendimiento académico (Ramo, 2003). Se añade que el alumnado 
que se encuentra motivado intrínsecamente se comporta de manera autorregulada, posee 
mayor confianza en sí mismo y posee mayor capacidad de destrezas (Valle-Arias et al., 
1997). Por tal razón, se considera que un excelente rendimiento académico se encuentra 
relacionado con una buena motivación escolar. La motivación extrínseca, por su parte, es 
la que se produce por factores externos, es decir, las situaciones en la escuela, factores 
familiares, factores sociales (Kerssen-Griep et al., 2003; Ramo, 2003).  
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Otra variable que se aborda en este trabajo es el apoyo social percibido. Este 
elemento podría ser definido como esos recursos que son emitidos o recibidos por 
distintas fuentes a favor de los individuos relacionados. El apoyo social percibido recibe 
el reconocimiento de la comunidad científica a mediados de los años 70 por medio de 
investigadores como Cassel (1974), Cobb (1976) y Caplan (1974). El mismo juega un rol 
fundamental en el ajuste escolar y el bienestar individual (Azpiazu, 2016). Los estudios 
en torno al tema, señalan que el ajuste o desajuste escolar del alumnado se encuentra 
influenciado por el tipo de apoyo social que recibe (Ladd y Burgess, 2001; Musitu et al., 
2006; Martínez-Ferrer et al., 2008).  
Se debe señalar que, a pesar de la abundancia de estudios que existen en torno a 
estas variables el ajuste incluido, en la actualidad todavía se continúa desarrollando su 
definición y analizando las relaciones explicativas entre ellas. Mediante la revisión 
bibliográfica se pudo comprobar que muchas de estas investigaciones se enfocan en 
analizar estos constructos de formas negativas (Musitu et al., 2006; Estévez et al., 2005; 
Martínez-Ferrer et al., 2008); sin embargo, en esta tesis se aborda desde un enfoque 
positivo. Por otro lado, hay que tener en cuenta que esta investigación se enfrenta a 
grandes retos como es el no encontrar mucha información de estudios realizados en 
República Dominicana y los pocos que existen son análisis bivariados a lo sumo, y 
tampoco se han podido encontrar estudios que comparen estos dos países. Por tanto, la 
importancia de esta investigación radica en analizar la influencia que ejercen estas 
variables en el alumnado universitario de estos países y a su vez, poder comparar los datos 
obtenidos en ambos países y de este modo realizar un plan de intervención que abordando 
desde lo positivo de ambos países se pueda fortalecer el ajuste escolar.  
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El estudio empírico llevado a cabo en esta tesis tiene como punto de interés el 
analizar las posibles relaciones existentes entre variables contextuales (apoyo social 
percibido), variables psicológicas (motivación escolar, autoconcepto académico) y la 
implicación escolar para predecir el rendimiento académico percibido en universitarios. 
Por tal razón, el objetivo central de esta investigación seria “ofrecer mayor claridad en las 
relaciones existentes entre las variables contextuales, psicológicas y de adaptación escolar 
en el alumnado universitarios de República Dominicana y España”, y luego hacer una 
comparación entre ambos países.  
Participan en la investigación 1025 sujetos: 508 (49.6%) son residentes en Santo 
Domingo (República Dominicana), de las que 391 (77%) son mujeres y 117 (23%) son 
hombres, 517 (50.4%) son del País Vasco (España), donde 282 son mujeres (54.5%) y 
227 (43.9%) hombres. De estos 517, fueron participantes válidos 509 personas y 8 más 
que no respondieron el sexo. Siendo así 673 (65.7%) mujeres y 344 (33.6%) hombres a 
nivel global con edades que oscilaban entre los 18 hasta los 42 años.  
En cuanto a la distribución en función de la edad, se obtienen 934 (91.1%) sujetos 
de 19-30 años y 91 (8.9%) sujetos entre 30-42 años. En función de su clase social se 
observa que la clase baja posee 92 (9%) sujetos, la clase media 894 (87.2%) sujetos y la 
clase alta unos 30 (2.9%) sujetos, y cabe señalar que 9 personas no han respondido en 
función de esta variable. 
Cabe señalar que la recogida de datos de estas variables se realizados con 
cuestionarios que permitan medir y obtener la información pertinente y necesaria de cada 
variable. Tal es el caso del autoconcepto el cual se mide con el Cuestionario de 
Autoconcepto Dimensional (AUDIM) de Fernández-Zabala et al. (2015). En cuanto a la 
variable de la motivación se utilizó con el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y 
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Motivación (CEAM II) de González et al. (1995). Para el apoyo social percibido se 
realizaron dos cuestionarios, uno que evalúa el apoyo familiar y el apoyo de amigos, 
Cuestionario de Apoyo Familiar y de los Amigos (AFA) de González-Ramírez y 
Landero-Hernández (2008), y se utilizó la subescala del cuestionario HBSC-2010 de 
Moreno et al. (2012) para medir el apoyo del profesorado. Y de igual forma, para medir 
el ajuste escolar se utilizaron dos cuestionarios, uno que mide la implicación escolar es 
medida por el cuestionario School Engagement Measure (SEM) de Ramos-Díaz et al. 
(2016). Y la Escala Breve de Ajuste Escolar (EBAE-10) de Moral et al. (2010) la cual 
mide el rendimiento académico. 
Los datos obtenidos en esta tesis doctoral, han sido logrados a partir de distintos 
análisis estadísticos realizados con el SPSS 25 para cada objetivo. Para el análisis de 
contraste de medias independientes (dos medias independientes) se procede a utilizar la 
prueba T, y cuando son más de dos medias independientes con una dependiente se realiza 
el análisis de varianza factorial (ANOVA), con su respectivo análisis post-hoc, ya sea de 
Tukey o Games-Howell a un nivel significativo de α = .05. De igual manera, se realizan 
análisis del modelo lineal general univariante para evaluar el efecto estadístico individual 
y un conjunto de varias variables sobre una variable cuantitativa. También se procedió a 
realizar análisis de correlaciones de Pearson para ver la relación existente entre dos 
variables, así como el análisis de regresión lineal, con la finalidad de establecer la 
varianza de la variable dependiente que se encuentra explicada por la variable 
independiente. Por último, para el modelo hipotetizado se realizó la técnica de Modelos 
de Ecuaciones Estructurales (SEM), con el cumplimiento de la normalidad multivariada.  
En cuanto a los objetivos específicos tenemos un primer objetivo que busca 
identificar las diferencias entre el apoyo social percibido, la motivación escolar, el 
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autoconcepto académico, el rendimiento académico percibido y la implicación escolar en 
función de variables sociopersonales como el sexo y el nivel socioeconómico en ambos 
países. Los datos obtenidos aseguran que el apoyo familiar y de amigos es mayor en 
España, mientras que el apoyo del profesorado se visualiza mayor en República 
Dominicana. De igual manera, se observa cómo el grupo de clase social alta posee 
diferencias en las dimensiones del apoyo social familiar y de amigos. 
Cuando se analizan las diferencias en cuanto al sexo en el autoconcepto 
académico, los hombres muestran diferencias a favor en la dimensión matemática. A su 
vez, en la motivación escolar, las mujeres obtienen puntuaciones más altas que los 
hombres en las dimensiones de ansiedad y metas intrínsecas. Al analizar el ajuste escolar 
se encontró que existe diferencia a favor de las mujeres en todas sus dimensiones de la 
implicación escolar y el rendimiento académico percibido. De igual manera las 
diferencias de la motivación escolar según el sexo conjuntamente con la influencia que 
pueda ejercer la clase social, se observan diferencias a favor de las mujeres y la clase 
media en las dimensiones ansiedad, valor de la tarea, metas extrínsecas y motivación 
escolar general. Mientras que en esta misma clase social (media) el análisis en el 
autoconcepto arrojo que las mujeres puntúan mejor en el verbal y los hombres en el 
matemático en ambos países.  
En cambio, al momento de analizar la clase social sin ninguna incidencia de otra 
variable sociopersonal, se logran observar diferencias en las metas extrínsecas en la clase 
baja, y en la clase alta en el autoconcepto académico general. Asimismo, se encontró que 
en la implicación escolar se muestra a favor de la clase baja. Sin embargo, al analizar la 
clase social según el país, se observan diferencias en todas las dimensiones a favor de 
República Dominicana en todos los niveles de su clase social, a excepción de la clase alta 
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en la implicación comportamental, emocional y el rendimiento académico percibido. De 
igual forma, se obtuvieron diferencias en la motivación e implicación escolar a favor de 
República Dominicana. Por otro lado, al momento de ver las diferencias en los 
constructos de autoconcepto académico y motivación escolar según el país no existe 
diferencia en el autoconcepto académico verbal, ni en el general, así como tampoco en 
las metas extrínsecas. Pero sí se observan diferencias a favor de República Dominicana 
en todas las demás dimensiones de ambos constructos a excepción de la dimensión de 
ansiedad la cual se muestra con mayor diferencia en España. 
El segundo objetivo se interesa por precisar el efecto del apoyo social en las 
variables psicológicas y de ajuste escolar, así como precisar el efecto de las variables 
psicológicas sobre el ajuste escolar. Se comprobó que existe relación en estos cincos 
constructos en ambos países. Ahora bien, al analizarlo por países, se comprobó que en 
República Dominicana las metas extrínsecas e intrínsecas guardan relación con todos los 
constructos (autoconcepto académico, motivación escolar, apoyo social percibido, 
implicación escolar y rendimiento académico percibido), y que en España sucede así en 
las metas intrínsecas, pero parcialmente en la extrínseca en ambos sexos. 
Al analizar la capacidad de predicción de estos constructos en el apoyo social 
percibido. Se ha podido comprobar que el rendimiento académico percibido predice el 
apoyo de amigos en República Dominicana., así como predice el apoyo social percibido 
general en ambos países. Para el autoconcepto académico se observa que dicha predicción 
solo se da en el apoyo en República Dominicana. En cuanto a la motivación escolar, 
vemos que solo logra predecir la dimensión general en ambos países. Y a su vez, la 
implicación escolar solo predice el apoyo de profesores en República Dominicana, y el 
apoyo general en República Dominicana y España.  
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Analizando la capacidad predictiva de la motivación intrínseca y la extrínseca 
sobre las variables del ajuste, los datos obtenidos afirman que las metas intrínsecas son 
las que evidencian diferencias significativas en República Dominicana, mientras en 
España lo hacen ambas dimensiones. En función del sexo se aprecia que en los hombres 
sucede en ambas dimensiones, pero en las mujeres solo en la intrínseca. Otros de esos 
datos obtenidos es la confirmación de una relación reciproca al momento de intentar 
predecir la implicación escolar con el rendimiento académico percibido.   
El tercer objetivo específico seria, someter a prueba un modelo teórico que plantee 
el efecto de las variables psicológicas sobre el ajuste escolar y comprobar su estabilidad 
en ambos países. Este modelo partía de la creencia de que el apoyo social percibido 
incidía de forma directa sobre las variables psicológicas y del ajuste escolar, y de forma 
indirecta sobre el ajuste escolar a través de las variables psicológicas. Por medio a los 
datos obtenidos se puede afirmar que el apoyo social percibido influye sobre el 
autoconcepto académico, la motivación escolar y la implicación escolar pero no sobre el 
rendimiento académico percibido, lo que permite afirmar que a mayor apoyo social se 
perciba, mejor será el autoconcepto, la motivación y la implicación del alumnado 
universitario. De igual forma, se puede apreciar que el apoyo social percibido posee una 
relación más estrecha con la motivación y la implicación, y a su vez, el autoconcepto 
académico es quien logra incidir en las variables del ajuste escolar. 
En cuanto a los resultados obtenidos se ha podido comprobar que algunos de los 
análisis realizados han arrojado datos que coinciden con otras investigaciones previas, sin 
embargo, también ha ocurrido que los resultados han ofrecido nueva información que 
deberían ser tomadas en cuenta. Por ejemplo, en el primer objetivo se puede comprobar 
que el sexo y el factor económico juegan un rol importante al momento de alcanzar un 
xi 
 
buen ajuste escolar, ese apoyo que se percibe de la sociedad suele influenciar en el 
desenvolvimiento del alumnado en la escuela. Pero de igual forma podemos observar el 
hallazgo de nuevas teóricas ya que esta investigación presenta un análisis comparativo 
entre dos países, sobre todo hallazgos nuevos e interesantes sobre el alumnado 
universitario en República Dominicana. 
Asimismo, este estudio cuenta con algunas limitaciones propias de la 
investigación, como por ejemplo la naturaleza transversal del estudio, el conocer el 
comportamiento de estos constructos en las distintas variables sociopersonales evaluadas, 
así como la población en la cual se ha realizado esta investigación la cual pertenece al 
alumnado universitario. Por tal razón, sería interesante realizadas en toda la población 
estudiantil, desde el más pequeño al más grande.  
Finalmente, las conclusiones obtenidas en esta tesis, sugieren ideas clave para la 
práctica psicoeducativa y, sobre todo, para la elaboración de programas de intervención 
destinados a favorecer el ajuste escolar en universitarios, en donde no se puede descuidar 
ningunas de las variables utilizadas en esta investigación, ya que todas poseen una 
incidencia evidente sobre la otra que permite la mejora del rendimiento académico y la 
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En el siguiente capítulo se realiza un recorrido en los antecedentes sobre el 
autoconcepto, comenzando desde los inicios en el estudio del yo que realizara Aristóteles, 
hasta las últimas investigaciones realizadas en torno a este constructo. Cabe señalar que, 
en los inicios de las investigaciones psicológicas, los principales científicos han estudiado 
distintos pensamientos, conceptos y características sobre el autoconcepto, dejando entre 
ver la importancia de este constructo sobre todo el dominio académico a la hora de 
explicar las distintas problemáticas en educación. 
1.1. El autoconcepto: Antecedentes históricos. 
Musitu y Román (1982) señalan que Platón fue el iniciador de los estudios del self 
distinguiéndolo como alma. En el siglo III a.C., se hace un detalle sistemático de la 
naturaleza del yo por Aristóteles. Sin embargo, es San Agustín quien describe la primera 
idea sobre un self personal. El mismo asegura que la manera en que el ser humano se 
conoce, coincide con la idea de que el hombre se asemeja a Dios por medio de la esencia 
divina de la trinidad (El Padre, El Hijo y El Espíritu Santo). Ya en el siglo XVII con el 
renacer cultural de Europa, este concepto sería reflejado por Descartes y Locke en sus 
pensamientos. 
Descartes fundamenta un concepto nuevo del self, del individuo. Este autor 
asegura que lo que sabemos es fruto de lo que nos han enseñado y por esto invita a que 
dudemos de todo como si fuera un engaño. Asegura que la única realidad es la existencia 
de uno mismo y de su mente. Locke a su vez, plantea ideas muy diferentes a Descartes, 
pero no por esto deja de ser un aporte al self moderno. Este autor no se enfoca en el sujeto 
y su identidad propia, sino en la idea de ser la misma persona sin importar el lugar o el 
momento (conciencia). La idea fundamental de Locke es que fuera de cualquier idea o 
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experiencia externa, podamos tener la habilidad de percibirnos a nosotros mismos ya que 
la conciencia siempre va a la par con el pensamiento. 
En 1651 en la obra Leviatán publicada por Hobbes, se aportó un código basado 
en el self, el mismo analizaba al individuo y aseguraba que este necesitaba un estado que 
lo dirija en la sociedad. Este código concibe que el individuo tenga pensamiento y 
emoción, y por tal razón puede distinguir entre el bien y el mal permitiendo así el poder 
cambiar la naturaleza. Este código se fundamenta en la creencia de que la seguridad es el 
motivo por el cual el sujeto establece el Estado (Hobbes, 2009). Unos años más tarde, 
Kant (1781) incluye diferencias en el autoconcepto como objeto y sujeto. El sujeto es 
reconocido como el encargado de construir el objeto, y el objeto como la totalidad de 
ideas de nosotros mismos. 
Ya más en la disciplina de la psicología, en 1890 James desarrolla una teoría sobre 
el autoconcepto y establece su jerarquía y multidimensionalidad estableciendo cuatro 
partes en el autoconcepto: el yo-material, el yo-social, el yo-espiritual y el yo-puro 
(corporal). Por tal razón James afirma que existen dos aspectos propios del yo: el yo como 
sujeto y el yo como objeto (James, 1890). El primero es el encargado de construir el yo-
objeto y éste último vendría a ser el responsable de recoger los conocimientos propios de 
cada persona, entendiéndose esto como el autoconcepto. A su vez, el mismo estaría 
dividido en cuatro componentes: 1. El yo-material; 2. El yo-social; 3. El yo-espiritual; y 
4. El yo-corporal. Sin embargo, de estos componentes, el yo-social es diferenciado de los 
demás por su autor, debido a que lo considera una de las dimensiones que hace alusión a 
las ideas que uno mismo construye del ambiente en el que está. En consonancia con esto, 
los primeros autores hacen referencia a esta relación en sus teorías, especialmente 
mediante el uso de la figura retórica conocida como metáfora, se encuentran Cooley 
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(1902) y Mead (1934). Estas metáforas eran conocidas como “The looking glass efect” 
(Cooley, 1902) y “Taking the role of other” (Mead, 1934), que explican cómo influyen 
significativamente los agentes sociales en la manera en que la persona se imagina a sí 
misma. Esto se ejemplifica a través de lo que la psicología social ha podido afirmar, al 
observar que el hecho del niño sentirse aceptado por sus padres, influirá en el desarrollo 
de un autoconcepto positivo (Azpiazu, 2016).  
Por esa misma razón Cooley (1922) y Mead (1934) señalan que, por medio de la 
interacción social, se produce el surgimiento del autoconcepto reflejando las expectativas, 
características y evaluaciones que la sociedad da a cada persona. 
A su vez, en 1923 el psicoanalista Freud desarrolla una teoría sobre el 
autoconcepto y su formación. La misma se centra en la descripción del ello, el yo y el 
súper-yo, señalando que estos tres procesos forman inconscientemente parte integral de 
la personalidad del sujeto, en donde el yo es una estructura global que ejerce una 
representación integradora de la personalidad; entendiéndolo, por tanto, como término 
cercano al autoconcepto. 
Luego llegaría el conductismo y con su llegada se frenó el desarrollo de las 
investigaciones sobre el autoconcepto, debido a que el conductismo niega lo interno y le 
daba importancia a los aspectos de la conducta que pudieran ser medibles de forma 
objetiva o mediante la observación, olvidándose de las expectativas, los deseos, los 
pensamientos y el self, los cuales forman procesos internos del individuo que no permitían 
ser medidos (Cazalla-Luna y Molero, 2013). 
Posteriormente llegará la psicología fenomenológica centrándose en estudiar la 
conducta humana, pero desde un marco interno al sujeto. La creación de esta corriente ha 
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influenciado de forma importante a la humanista, tomando al sí-mismo como parte 
fundamental de la personalidad (Rogers, 1951). 
Por su parte, a finales de la decada de los 60 Blumer (1969) propone el fenómeno 
del interaccionismo simbólico donde señala el aspecto social en el crecimiento del 
autoconcepto, en la cual se entiende que sin el contacto con otros es imposible el análisis 
del individuo. A diferencia de la corriente conductista, el aprendizaje social tiene presente 
los procesos internos de cada individuo que de una u otra manera forman parte de la vida, 
y a su vez, aportan en la construcción del autoconcepto. En este mismo año Bandura 
(1969) concibe la teoría del aprendizaje social y con ésta introduce dos variables nuevas 
en el análisis del autoconcepto: el auto-castigo y la auto-recompensa, cada uno de estos 
componentes permiten auto-reforzarse.  
En las últimas décadas del siglo XX es cuando toma auge el cognitivismo. Esta 
corriente entiende al yo como un sistema cognitivo capaz de ordenar las informaciones 
que cada individuo tiene de sí mismo. Para Coopersmith (1977), Epstein (1973) y Kelly 
(1955) el self no es más que un método cognitivo encargado de integrar, modificar y 
organizar funciones personales. 
En parte debido a estos acercamientos teóricos hacía el autoconcepto, aun no bien 
desarrollados, durante varias décadas el autoconcepto fue considerado como un factor 
unitario y que no podría ser comprendido sin ver todas sus partes como una sola (Fitts, 
1965; Piers y Harris, 1969; Rosenberg, 1965). Para Marx y Winne (1978) unos de los 
defensores de la teoría unidimensional, todas las dimensiones del autoconcepto se 
encuentran dominadas por una dimensión general, y por tal razón, se hace imposible 
analizarlas de forma separada. Asimismo, los cuestionarios que existían estaban 
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elaborados para analizar el autoconcepto a través de cuestiones generales. Sin embargo, 
no fue hasta 1976 que este término fue concebido como un constructo multidimensional, 
tal como será ampliado en los siguientes apartados (Shavelson et al., 1976). 
1.2. Conceptualización 
A través del tiempo, cuando se hace referencia al término autoconcepto, se suelen 
utilizar otros términos como self, autoimagen, autopercepción, autovalía y autoestima, 
término este último ampliamente utilizado y confundido con el de autoconcepto (Wells y 
Maxwell, 1976; Shavelson et. al., 1976; Rosenberg, 1979; Fleming y Courtney, 1984; 
Hughes, 1984; Rodríguez, 2008).  
El autoconcepto explica las variables cognoscitivas (Beane y Lipka, 1980) y la 
autoestima explica las variables afectivas (Watkins y Dhawan, 1989; Núñez et al., 1998). 
Desde un enfoque semántico, estos conceptos son claramente diferenciados: el 
autoconcepto habla de la percepción que tiene cada persona de sí misma, mientras que la 
autoestima habla del aprecio (ver tabla 1). Sin embargo, en cualquiera de los casos, los 
dos conceptos en las relaciones sociales son fundamentales (Clark et al., 2000; Clemes y 
Bean, 1996) con relación a la configuración del autoconcepto.  
Aunque estos términos sean confundidos de manera muy habitual, también se 
pueden diferenciar por las características propias de cada uno. Por un lado, se puede 
observar que el autoconcepto es un término que se encuentra basado en la cognición y en 
cómo se percibe el individuo. Mientras que la autoestima es más bien relativa a la 
emoción y se relaciona con cómo se siente el individuo sobre sí mismo, sobre sus 
autopercepciones, sobre su autococepto.  
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Tabla 1. Diferencias Semánticas Entre El Autoconcepto y La Autoestima 
Autoconcepto Autoestima 
Ámbito de la percepción y/o cognición. Ámbito de la afectividad y los 
sentimientos. 
Carácter descriptivo (o cognitivo). Carácter evaluativo. 
Descripciones que el individuo hace de sí 
mismo: atributos físicos, características 
del comportamiento, cualidades 
emocionales. 
Componentes evaluativos y afectivos del 
autoconcepto: sentimientos atribuidos a la 
autoimagen. 
Percepción, visión, idea, opinión o 
pensamiento sobre uno mismo. 
Juicio de valor que se da de la noción de 
sí. 
Autoconocimiento del individuo. Autovaloración del individuo. 
 
No obstante, al estudiar estos términos en el periodo infantil, se suelen encontrar 
obstáculos debido a la falta de capacidad para integrar y gestionar las características 
propias cada individuo. Por tal razón, para Harter (1999) la etapa precisa para estudiar 
estos términos sería la adolescencia, debido a que en dicha etapa se producen los cambios 
sociales y físicos que evidencian la presencia de la pubertad, considerando esta etapa 
como el período clave donde la autoestima y el autoconcepto se forman, provocando el 
interés de los investigadores sobre el tema (Marsh, 1989). 
La postura que se tiene hacía uno mismo, la habitual forma de sentir, amar, pensar 
y comportarse con uno mismo y la idea constante que tenemos de nosotros mismos es la 
autoestima (Alcántara, 1993), la misma se valora positivamente la mayor parte del 
tiempo, aunque Rosenberg (1979) señala que podría darse una valoración negativa, 
generando así problemas de índole psicológico. 
11 
 
La psicología en los últimos años ha venido estudiando y desarrollando 
interesadamente investigaciones sobre el autoconcepto (Esnaola, 2005a; Esnaola, 2005b; 
Fernández-Zabala, 2011; Fernández-Zabala et al., 2015; Rodríguez-Fernández, 2008; 
Rodríguez y Fernández, 2005; Rodríguez-Fernández y Fernández-Zabala, 2010). Sin 
embargo, a pesar de un sinnúmero de estudios sobre el tema, aún no se tiene una 
definición en la que coincidan todos los investigadores, si bien dentro de las más 
aceptadas podría estar que el autoconcepto no es más que la combinación de todas las 
percepciones, conocimientos, imágenes y representaciones que un individuo tiene de sí 
mismo (Shavelson et al., 1976; García y Musitu, 2009). 
Otros autores coinciden al afirmar que el autoconcepto no es más que el 
conglomerado de percepciones que una persona tiene de sí misma, pero añaden una nueva 
característica: que está estructurada de una forma jerárquica (González-Torres y Tourón, 
1992; Elexpuru et al., 1992; Núñez y González-Pienda, 1994).  
1.3 Estructura interna del autoconcepto: la perspectiva unidimensional vs. la 
multidimensional 
El autoconcepto durante muchos años fue percibido como un constructo 
unidimensional y global (Pastor et al., 2003), según el cual las personas realizan una 
imagen general de sí misma. Es decir, que el autoconcepto no podía ser entendido por 
partes separadas, sino que debía ser visto de forma conjunta para tener una idea general 
de lo que la persona piensa de sí.   
Las investigaciones pasadas sobre el tema han influido en trabajos como los de 
Brookover et al. (1964), Rosenberg (1965), Coopersmith (1967) o Marx y Winne (1978), 
quienes señalan que es un factor general el que domina las múltiples dimensiones del 
autoconcepto y por ella es imposible diferenciarlas correctamente de forma separada. De 
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esta manera, entienden que el autoconcepto se debe medir de forma general dado que es 
un constructo global. 
Dentro de esta vertiente unidimensional, uno de los cuestionarios más usados para 
medir la unidimensionalidad del autoconcepto es la escala “The Rosenberg Self-Esteem” 
(Rosenberg, 1965). Contiene 10 ítems que miden aspectos generales y evalua la 
autoestima global de una manera válida y fiable. Sin embargo, en 1979 Rosenberg 
distingue tres perspectivas que se aproximan en cierta forma a un autoconcepto más 
multidimensional: cómo se muestra o desea mostrarse hacia los demás, cómo le gustaría 
verse y cómo el individuo se ve a sí mismo, pero siempre desde la perspectiva de la 
unidimensionalidad. No obstante, en los últimos años las teorías unidimensionales han 
sido objeto de mucho debate debido a una infinidad de estudios empíricos que señalan la 
multidimensionalidad del autoconcepto (Harter, 1983; Marsh y Shavelson, 1985; Wylie, 
1979), siendo la teoría unidimensional una perspectiva ya en desuso y ampliamente 
superada por la multidimensionalidad.  
A finales de los 70 a raíz de los trabajos de Shavelson y colaboradores (Shavelson 
et al., 1976; Shavelson y Bolus, 1982; Marsh y Shavelson, 1985) se acepta la teoría de 
que el autoconcepto debe ser entendido como un constructo jerárquico y 
multidimensional. Desde ese momento, un sinnúmero de diferentes modelos acerca del 
ordenamiento interno del mismo son propuestos, siendo la propuesta de la 
multidimensionalidad de Shavelson et al. (1976) la más aceptada y por tal razón, la más 
difundida. Este modelo es sin duda el más estudiado y a su vez el más utilizado para 
referenciar el autoconcepto desde su concepción (Esnaola et al., 2008). 
Shavelson et al. (1976) señalan este constructo como la idea que tiene un individuo 
de sí mismo, y agregan que se construye por medio del trato y las experiencias con el 
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entorno social, sin restarle importancia a ninguna de las variables del ambiente. Por esta 
razón, no parece descabellada la idea de que, a mayor sentimiento o idea de apoyo social, 
mayor será el autoconcepto que se tenga (Azpiazu, 2016). 
El tener previamente una extenuante revisión de las diferentes problemáticas de 
la conceptualización, medida e interpretación que el autoconcepto iba teniendo, fue la 
razón principal que llevó a los autores a la propuesta de este modelo multidimensional, 
intentando satisfacer dichas problemáticas y sirviendo de respaldo al planteamiento del 
mismo (Fernández-Zabala y Sarasa, 2015). No obstante, Winne y Marx (1981) logran 
concluir que donde más diferencias existían era justamente en la estructura interna del 
autoconcepto. La gran aceptación que ha tenido este modelo ha servido de sugerencia 
para la elaboración de nuevos modelos multidimensionales (Harter, 1982; Pallas et al., 
1990; Hattie, 1992), si bien ninguno de ellos ha tenido una profusión tan elevada de apoyo 
empírico. 
A mediados de los años 80, Byrne (1984) señala que existen cuatro modelos 
teóricos divergentes sobre la estructura del autoconcepto y asegura que hasta el momento 
no se podía tener una solidez empírica de que la estructura del autoconcepto avalara a uno 
en específico de esos cuatro modelos mencionados a continuación:  
a) El modelo nomotético: señala que no existe relación entre ninguno de los 
factores del autoconcepto. Asimismo, una versión un poco más flexible de este 
modelo logra aceptar una ausencia algo relativa entre la relación de los factores. 
Este modelo plantea que el autoconcepto es un constructo unidimensional y que 
cualquier evento significativo podrá afectarlo tanto de forma negativa como de 
forma positiva (Soares y Soares, 1983). Sin embargo, no sucede así en la 
interpretación más restrictiva (Marsh y Hattie, 1996). 
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b) El modelo multidimensional taxonómico: en sus inicios fue desarrollado 
por Soares y Soares (1977) y aunque existan autores que no encuentren 
diferencias entre este modelo y el anterior (Esnaola, 2005a). Hay quienes afirman 
que en este modelo existen dos facetas (aspectos estructurales y aspectos de 
proceso del autoconcepto) y cada una contiene al menos dos niveles (Marsh y 
Hattie, 1996).  
c) El modelo compensatorio: plantea la existencia de una faceta general del 
autoconcepto donde se incorporan las facetas más específicas (Winne y Marx, 
1981).  
d) El modelo multidimensional de factores jerárquico: siendo este el modelo 
más aceptado actualmente, plantea que el autoconcepto se encuentra conformado 
por varias dimensiones que se organizan de forma jerárquica, en la cual existe un 
autoconcepto general que domina toda una estructura (Shavelson et al., 1976).  
1.4. Shavelson, Hubner Y Stanton. Su modelo jerárquico y multidimensional 
El modelo jerárquico y multidimensional presentado por Shavelson et al. (1976) 
ha demostrado ser el más apoyado empíricamente de los cuatros propuestos (ver figura 
1). Desde hace ya unos años, el modelo jerárquico sigue siendo confirmado y utilizado 
por un gran número de investigaciones empíricas, donde se utilizan tanto diseños 
longitudinales (Byrne, 1986; Marsh, 1987; Marsh et al., 1983; Shavelson y Bolus, 1982), 
como transversales (Amezcua y Fernández, 2000; Barca et al., 2013; Byrne y Shavelson, 
1986, 1987; Esnaola et al., 2008; Fleming y Courtney, 1984; Fleming y Watts, 1980; 
Gargallo et al., 2009; Garma y Elexpuru, 1999;  Herrera et al., 2004; Marsh et al., 1984; 
Marsh et al., 1988; Ortega-Ruíz et al., 2000). 
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Desde su propuesta inicial, este modelo es la guía de referencia para investigar 
sobre el autoconcepto, si bien en los años 80, a pesar de la exhaustiva revisión en los 
instrumentos utilizados, no encontraron un apoyo que permitiera validar su estructura 
interna. Tras estos años de escepticismo, ha habido un buen número de investigaciones 
que respaldan la organización de forma jerárquica y multidimensional del autoconcepto 
y, a su vez, que muestran las diferencias existentes en las relaciones con otras variables 
(Byrne, 1986; Fleming y Courtney, 1984; Fleming y Watts, 1980; Shavelson y Bolus, 
1982).   
Tomando como inspiración el modelo jerárquico de habilidades intelectuales de 
Vernon (1950), Shavelson et al. (1976) se hacen una idea de la estructura interna del 
autoconcepto en la cual se sitúa el autoconcepto general en la parte superior de la jerarquía 
y los niveles de menor posición lo constituyen una serie de auto-percepciones no 
académicas y académicas. El autoconcepto no académico posee distintas dimensiones que 
son el autoconcepto social, el autoconcepto emocional y el autoconcepto físico. A su vez, 
estas dimensiones del autoconcepto poseen sus propias subdivisiones que estarían 
estructuradas de la siguiente manera: el autoconcepto social se divide en las ideas de las 
relaciones con los compañeros (iguales) y en la percepción de las relaciones con otros 
significativos; el autoconcepto emocional se encuentra conformado por cada una de las 
emociones particulares que experimenta la persona; y el autoconcepto físico a su vez, está 
compuesta por la habilidad física y la apariencia física. En cuanto al autoconcepto 
académico, en el encuentran las materias escolares, encontrando una dimensión para cada 





Figura 1. Estructura Inicial del Autoconcepto (Shavelson et al., 1976).  
 
Shavelson, Hubner y Stanton para el año 1976 habían encontrado a través de una 
exhaustiva revisión bibliográfica que, en todas las definiciones que existían sobre el 
constructo del autoconcepto multidimensional, había 7 características o postulados 
comunes que podrían ser extraídas y que eran fundamentales para su comprensión teórica: 
a) Está organizado: mediante las experiencias de cada individuo se constituye las 
descripciones en las que se basan sus propias autopercepciones, que se organizan 
y se agrupan en categorías. 
b) Es multifacético: los dominios en particular revelan el sistema acogido por un 
sujeto en concreto o compartido por grupos. 
c) Es jerárquico: cada dimensión puede formar una jerarquía desde la base de la 
jerarquía con descripciones exclusivas y concretas dependientes de la situación, 
hasta lo alto de la jerarquía con el autoconcepto general. 
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d) Es estable: el autoconcepto es estable, pero a medida que va bajando en su 
jerarquía, el mismo va cambiando en función de situaciones específicas. Es más 
modificable en estructuras inferiores, y más estable cuanto más superiores. 
e) Es experiencial: a mayor edad y experiencia, mayor diferencia muestra el 
autoconcepto. 
f) Es valorativo: el individuo no solo alcanza una descripción de sí mismo en alguna 
circunstancia particular, sino que puede obtenerse mediante comparaciones con 
patrones absoluto del yo ideal, o de patrones relativos, por medio de la 
observación. 
g) Es diferenciable: éste se diferencia de otros constructos con los que está 
relacionado teóricamente.  Por ejemplo, este se encuentra influido por 
experiencias específicas. 
1.5. Dominios del autoconcepto 
Los últimos modelos multidimensionales han provocado a través de los años 
investigaciones continúas enfocadas en la esencia de los diferentes dominios existentes 
que posee el autoconcepto, así como la concepción de distintos instrumentos que los 
midan. Los primeros instrumentos de medida para dichos dominios fueron elaborados en 
lengua inglesa, y los mismos agrupaban diversas escalas que le permitía medir facetas 
distintas del autoconcepto (Bracken, 1992; García y Musitu, 2001; Marsh, 1990, 1992, 
1998; Offer et al., 1992). 
Tales instrumentos iniciaron con la concepción del diseño unidimensional del 
autoconcepto. En donde uno de los primeros cuestionarios elaborado fue la Escala de 
autoestima de Rosenberg (1965) la cual fue creada para medir la parte cognitiva y afectiva 
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del individuo y fue concebida con la idea de prestarle atención al autoconcepto 
considerando estas dimensiones como la naturaleza global del mismo. Consta de 10 ítems 
que se encuentran distribuidos equitativamente de forma positiva como negativa. Se 
continuó con la creación del Inventario de autoestima (CSEI) de Coopersmith (1967, 
1981), el mismo es considerado como uno de los más importantes en la creación del 
autoconcepto unidimensional. Este inventario mide las creencias y actitudes del sujeto 
hacia sí mismo que permiten tener una percepción global de los que las personas piensen 
de él. Posterior a esto, en 1981 este inventario añade a sus medidas las áreas familiar, 
social, personal y académica. La misma cuenta con dos versiones, la versión para niños 
de 8 a 15 años la cual costa de 50 ítems dividas en cuatro escalas: autoconcepto general, 
autoconcepto familiar, autoconcepto social y el autoconcepto escolar. Y la versión para 
adultos de 16 años en adelante con 25 ítems. 
Asimismo, ya para finales de la década de los 60, se diseña la Escala de 
autoconcepto de Niños (PHSCS) de Piers y Harris (1969). Esta consta con 80 ítems que 
miden el autoconcepto general en donde incluyen la ansiedad, inteligencia, la conducta, 
la apariencia física, la satisfacción y la popularidad. Dicha escala fue un gran aporte en 
los instrumentos que miden el autoconcepto ya que su particularidad es que recoge una 
serie de dimensiones antes de que se considerada el autoconcepto como un constructo 
multidimensional. Piers consideraba que el autoconcepto evidencia diferencias al 
momento de medir distintas áreas del desarrollo. Años más tarde, McDaniel (1976) 
elabora la Escala de inferencia del autoconcepto (ISCS) la misma asegura que para 
obtener una medida del autoconcepto en los niños debe ser enfocándose en el aspecto 
psicológico, el cual se recibe de las personas que se encuentren en el entorno directo del 
mismo (familiares, profesorados) permitiendo comprender mejor la conducta y el 
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desarrollo del niño. El ISCS está formado por 30 ítems y dirigido a evaluar el 
autoconcepto en niños escolarizados en dos factores, la conformidad con el self y la 
actitud ante él. 
De igual forma existen una serie de instrumentos que miden el autoconcepto de 
manera multidimensional. El primero de estos fue la Escala de autoconcepto de Tennessee 
(TSCS) de Fitts (1965), aunque este cuestionario en sus inicios fue concebido como una 
medida unidimensional, el mismo fue adaptado al modelo multidimensional por (Roid y 
Fitts, 1988). Consta de 100 ítems que miden ocho escalas distintas que son: familiar, 
personal, social, conducta, físico, identidad, moral-ético y satisfacción. Al momento de 
realizar la revisión de esta escala se tomó en cuenta 6 dimensiones analizando las 
respuestas de unos grupos determinados: normales, neuróticos, psicóticos, personas 
defensivas positivas, personalidades desordenadas y personalidades integradas. Años más 
tarde fue creado el Cuestionario de Screening del autoconcepto en preescolares y en la 
escuela primaria (JPPSST) de Joseph (1979). Este instrumento se diseñó para evaluar a 
niños de 3 a 9 años de edad y evalúa la competencia, importancia, virtud, satisfacción 
personal y poder. 
Ya en los años 80´s se elabora el Inventario Acultural de Autoestima (CFSEI) de 
Battle (1981). Este cuestionario está conformado por 60 ítems y en su versión para niños, 
analiza la autoestima general, autoestima social, autoestima académico y relaciones con 
los padres. Mientras que su versión para adultos se enfoca en los componentes generales, 
sociales y personales de la autoestima. Asimismo, el Self Description Questionnaire I 
(SDQ I) de Marsh et al. (1983). Este posee 76 ítems, los cuales miden la capacidad física, 
apariencia física, relación con los padres, relación con los iguales, área matemática, área 
verbal, restos de asignaturas y autoconcepto general. Otro de los cuestionarios es el Self-
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Perception Inventory (SPI) de Soares y Soares (1985). Este cuestionario está elaborado 
en cuatro versiones distintas, para estudiantes, para padres, profesorado y enfermeras. La 
versión más relevante para esta investigación es la del alumnado, y la misma analiza el 
autoconcepto, el reflejo de los compañeros de clase, el reflejo de los profesores, el reflejo 
de los padres, el autoconcepto ideal y el concepto del alumno. Y este mismo año se 
elaboró el Self-Perception Profile for Children (SPPC) de Harter (1985) que contiene 36 
ítems redactados de forma positiva y negativa y mide la competencia escolar, aceptación 
social, competencia atlética, apariencia física, comportamiento y autoconcepto global. 
Este cuestionario da paso a la elaboración de otros que se mencionan a continuación.  
En esta misma década Neeman y Harter (1986) crearon dos cuestionarios. El 
Adult Self-Perception Scale (ASPS) de Messer y Harter (1986). Este consta de 50 ítems 
divididos en doce escalas que son: proveedor adecuado, sociabilidad, competencia 
laboral, autoconcepto global, inteligencia, administración de la familia, moralidad, 
habilidad atlética, nutrición, apariencia física, amistad íntima y sentido del humor. Y el 
Self-Perception Profile for College Students (SPPCS) de Neeman y Harter (1986). Dicho 
cuestionario fue elaborado para una población de 17 a 23 años y se encuentra conformado 
por las escalas de competencia atlética, competencia escolar, moralidad, amistad íntima, 
aceptación social, apariencia, competencia en las tareas, atracción romántica, habilidad 
intelectual, creatividad, relaciones con los padres, búsqueda de humor en la vida y 
autoconcepto general. De igual forma, en este mismo año se elabora el Self-Perception 
Profile for Adolescents (SPPA) de Harter (1988). Este cuestionario con 45 ítems se 
encuentra dirigido a estudiantes de 14 a 17 años. El SPPA mide la aceptación social, 
competencia escolar, autoconcepto global, competencia atlética, apariencia física, 
comportamiento, amistad íntima, competencias en las tareas y atracción romántica. De 
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este modo podemos afirmar que estos cuestionados fueron creados bajo el mismo 
enfoque. 
Posteriormente, para la década de los 90 fueron elaborados los cuestionarios Self-
Esteem Index (SEI) de Brown y Alexander (1991). Dicho instrumento posee 80 ítems que 
miden la aceptación familiar, competencia académica, popularidad entre los pares y la 
seguridad personal. Así como también el Cuestionario de Autoconcepto Forma (AFA) de 
Musitu et al. (1991). Este cuenta con 36 ítems, para adolescentes con edades 
comprendidas de 12 a 16 años. El mismo fue creado por Musitu en 1981 con la intención 
de analizar el rechazo escolar y está basado en el modelo de Shavelson, Hubner y Stanton 
(1976). El AFA mide las escalas académica, social, emocional y familiar. Al siguiente 
año se logra incorporar el Cuestionario de autoimagen (OSIO-R) de Offer et al. (1992). 
Este cuestionario al igual que la Escala de autoestima de Rosenberg, fue uno de los 
primeros instrumentos elaborados para medir la autoimagen en la adolescencia. Este 
evalúa doce dimensiones del autoconcepto: tono emocional, control de impulsos, salud 
mental, funcionamiento social, funcionamiento familiar, actitudes vocacionales, 
confianza en el self, seguridad en el self, imagen corporal, sexualidad, valores éticos e 
idealismo. Por otro lado, Bracken (1992) elabora The Multidimensional Self Concept 
Scale (MSCS) enfocado en una población de 9 a 19 años, y con 150 que mide lo social, 
familia, competencia, afecto y académico. Este cuestionario se basa en la idea 
multidimensional del autoconcepto revelando las experiencias pasadas y el 
comportamiento individual, sustentado en las creencias de que las conductas actuales del 
individuo son capaces de predecir futuros comportamientos. 
Otro de los instrumentos utilizados fue el Cuestionario de Autoconcepto Forma 5 
(AF5) de García y Musitu (2001). Este analiza las escalas académica, social, emocional, 
22 
 
familiar y física en un total de 30 ítems. Se encuentra dirigido para una amplia población 
que cubre desde los 9 años de edad hasta los 62 años. Este instrumento cuenta con un 
dominico físico que fue añadido a la versión anterior (AFA). Esta escala posee un análisis 
factorial que confirma la estructura de estas cinco dimensiones (Cava, 1998; García y 
Musitu, 2001). De igual manera se encuentra el instrumento que es utilizado en esta 
investigación por ser considerado como el más completo y que permite ver el 
autoconcepto de una forma más amplio. El Cuestionario de Autoconcepto Dimensional 
(AUDIM) de Fernández-Zabala et al. (2015). Con 33 ítems mide once dimensiones a 
parte del autoconcepto general que son: autoconcepto académico matemático, el 
autoconcepto académico verbal, habilidad física, atractivo físico, fuerza, honradez, ajuste 
emocional, autonomía, autorrealización, responsabilidad social y competencia social.  
Cabe señalar, que, aunque este abierto a revisión y a que sea puesto a prueba, el 
modelo de Shavelson et al. (1976) es el que mayor respaldo ha recibido. 
1.5.1. El autoconcepto social. 
Al estudiar la estructura interna del autoconcepto social, se logran diferenciar dos 
enfoques antagónicos: a) el de contextos, que busca explicar las ideas que poseen las 
personas con respecto a los seres sociales, destinado a distintos ambientes vinculados a la 
persona (Byrne y Shavelson, 1996; Musitu et al., 1991; Shavelson et al., 1976; Song y 
Hattie, 1984); y b) el de competencias, que obedece a los análisis de otras competencias 
(la asertividad, la agresividad, las habilidades sociales...) que los individuos utilizan en la 
socialización (Infante et al., 2002; Zorich y Reynolds, 1988). 
Debido a esto, el autoconcepto social en ocasiones suele entenderse como la 
aceptación social de los iguales (García, 2001; García y Musitu, 2009; Goñi, 2009; Goñi, 
1996, 1985; Harter y Pike, 1984; Kostelnik et al., 2009; Neeman y Harter, 1986; Piers y 
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Harris, 1984; Shaffer, 2002). Y otras veces, se entiende como una competencia social, la 
cual suele referirse a la manera en que el individuo se relaciona socialmente y a las 
habilidades para socializarse (García y Musitu, 2001; Kostelnik et al., 2009; Marsh et al., 
1985; Roid y Fitts, 1988). Más adelante, y tomando en cuenta la propuesta acerca de que 
el autoconcepto social está compuesto de una serie de competencias que el individuo 
utiliza en su vida social, (Doron y Parot, 2008; Hurtado, 2012; Fernández-Zabala, 2011; 
Fernández-Zabala, Rodríguez-Fernández y Goñi, 2016) elaboran el Cuestionario de 
Autoconcepto Social (AUSO) y en este añaden las dimensiones de competencia social y 
de responsabilidad social (Goñi y Fernández-Zabala, 2007). Esta nueva dimensión de 
responsabilidad social, surge de la creencia de que sentirse aceptado o competente a nivel 
social, no engloba por completo el autoconcepto social (Goñi, 2000; Greenberger, 1984).  
Algunos autores señalan que el autoconcepto social no es más que la imagen de 
cómo se percibe socialmente el individuo, si es aceptado por los demás y la popularidad 
que tenga (García, 2001; García y Musitu, 2009; Harter y Pike, 1984; Hurtado, 2012; 
Marsh et al., 1984; Neeman y Harter, 1986; Sangrador, 2017). Sin embargo, para otros 
autores es más bien la competencia social como la sociabilidad o habilidades sociales 
(Domen et al., 2020; Esnaola et al., 2008; García y Musitu, 2001; Marsh et al., 1985; Roid 
y Fitts, 1988).  
1.5.2. El autoconcepto personal. 
El dominio personal es "la idea que tiene cada persona del entorno más privado e 
individual de su personalidad" (Goñi et al., 2011, p.517). Al estudiar la estructura interna 
de este dominio, es necesario señalar que en su gran mayoría estas investigaciones han 
sido entorno a dos dimensiones de las autopercepciones personales: el autoconcepto 
emocional y el autoconcepto moral (Fernández-Zabala y Sarasa, 2015; Goñi, 2009). 
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Respecto al autoconcepto moral, cuantiosos instrumentos dirigidos a medir el 
autoconcepto lo poseen. Estos lo denominan a veces autoconcepto de los valores o 
autoconcepto de honradez (Goñi, 2009; Goñi, 2000; Goñi y Fernández, 2008; Man, Tam 
y Li, 2003; Marsh, 1992; Offer et al., 1992). A su vez, el autoconcepto emocional es 
incluido entre los cuatro dominios más importantes del autoconcepto (junto al social, 
físico y académico) formando parte de modelos como el de Shavelson et al. (1976). 
Además, para referirse al autoconcepto personal muchas veces se utiliza el término 
autoconcepto afectivo, formando esta dimensión parte de muchos cuestionarios también 
(Bracken, 1992; De La Rosa y Díaz, 1991; Fernández y Rodríguez, 2005; García y 
Musitu, 2001; Goñi, 2009; Marsh, 1992; Offer et al., 1992).  
1.5.3. El autoconcepto físico. 
En sus inicios, Shavelson et al. (1976) planteaban que este dominio estaba 
compuesto por dos dimensiones que eran la habilidad física y la apariencia física. Sin 
embargo, a finales de la década de los 80 se comienza a estudiar esta teórica y por ello se 
demuestra la existencia de otras dimensiones. Cuando se habla del aspecto y condición 
física que tiene una persona, se está haciendo referencia al autoconcepto físico y el mismo 
suele estar relacionado a la atracción y práctica deportiva (García y Musitu, 2009; Infante 
y Goñi, 2009). 
Se observa que los estudios coinciden en que las dimensiones de habilidad física 
y apariencia física formen parte de la estructura interna del autoconcepto físico 
(Rodríguez-Fernández, 2008). Pero, el modelo del autoconcepto físico que más 
importancia e investigaciones ha tenido es el tetradimensional propuesto a finales de los 
80 por Fox y Corbin formado por competencia, atractivo, fuerza y condición física 
(González, 2005; Goñi et al., 2006). Partiendo de este modelo se crea el Cuestionario de 
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Autoconcepto Físico (CAF), de Goñi et al. (2006) que redefinen el nombre 
“competencia”, por “habilidad” (Esnaola, 2005a; Goñi et al., 2006).  Por tal razón, se 
acepta que este dominio posea una estructura interna compuesta por cuatro dimensiones 
constituido por las percepciones propias de fuerza, atractivo, condición física y habilidad 
física (Goñi et al., 2006).  
Esta dimensión del autoconcepto es la menos estudiada y se encuentra asociada a 
las conductas saludables (Rodríguez, Goñi y Ruíz de Azúa, 2006), así como relacionados 
a la imagen corporal y los trastornos de la conducta alimentaria y dismórfico corporal 
(Esnaola y Rodríguez, 2008). 
Se puede observar en un estudio con 1911 estudiantes de Educación Primaria y 
Secundaria, que el autoconcepto físico en cuanto al sexo es mayor en chicos que en las 
chicas del alumnado de Educación Primaria (Cortijo-Cantos, 2017). Asimismo, este 
mismo estudio asegura que el alumnado de mayor edad posee un mayor autoconcepto 
físico (Cortijo-Cantos, 2017). 
1.6. El autoconcepto académico 
A través de los años, el dominio del autoconcepto que ha acaparado el centro de 
atención ha sido el académico. Esto se debe a la ceñida relación que posee con las 
calificaciones escolares y el ajuste escolar, por tal razón, con el fracaso o el éxito en los 
estudios, de ahí el interés de esta investigación (Antonio-Aguirre et al., 2015; Esnaola, 
2004; Goñi, 2009; Goñi et al., 2003; Goñi et al., 2004; Ramos-Díaz et al., 2016; Ramos-
Díaz et al., 2017; Rodríguez-Fernández y Fernández-Zabala, 2010; Rodríguez-Fernández 
et al., 2016; Rodríguez-Fernández et al., 2018). 
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El hallazgo de Marsh y Shavelson (1985) sobre la estructura inicial del 
autoconcepto académico trajo consigo una urgente preocupación por explicar lo que ellos 
suponían un extraño patrón de resultados, sobre todo cuando se tomaba en cuenta que 
existía una relación con índices de 0,5 a 0,8 entre el rendimiento verbal y el rendimiento 
académico. Por tal razón, en la búsqueda de explicación de esta modificación, han 
elaborado el modelo de Sistemas de Referencia Interna/Externa, logrando de esta forma 
explicar comprensivamente las inconsistencias observadas.  
Este modelo, señala que el autoconcepto verbal y el matemático se van 
constituyendo a raíz de que el individuo realiza comparaciones internas y externas 
mientras interactúa consigo mismo y el contexto (Marsh et al., 1985). Para Marsh (1986, 
1987, 1990) y Marsh et al. (1988), estos criterios internos/externos, son denominados 
sistemas de referencia.  
Según este modelo explicativo, con el sistema de referencia externo se logra 
comparar las auto-percepciones de sus propias habilidades verbales y matemáticas con 
las que otros compañeros poseen en cada área. A su vez, en el sistema de referencia 
interno el estudiante no suele comparar su habilidad matemática, mientras que su 
habilidad verbal sí. De esta manera utiliza más tarde estas percepciones como motivación 
para obtener su autoconcepto matemático (Marsh, 1986, 1990; Marsh et al., 1988).  
Desde hace ya varias décadas en el ambiente educativo se considera fundamental 
el autoconcepto académico (Arancibia y Álvarez, 2011; González et al., 2014; González 
et al., 2012; Shavelson et al., 1976). Los investigadores en sus trabajos plantean la 
importancia del autoconcepto académico, indicando que es necesario tener presente la 
percepción que cada individuo tiene de sí y sus competencias académicas para poder 
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entender el comportamiento escolar (Purkey, 1970; Shavelson et al., 1976; Schunk, 1985; 
Harter, 1986; Marsh, 1986). 
El término de autoconcepto académico es amplio y variado, aunque posee algunos 
puntos en común. Hay quienes lo definen como la idea que pueda tener el alumnado de 
sus propias aptitudes para lograr realizar las actividades escolares, o la idea que tiene cada 
individuo de sí mismo como alumno o alumna (Kurtz-Costes y Scheneider, 1994). Otros 
autores como González-Pienda et al. (1997) señalan que el autoconcepto académico no 
es más que una fuente que influye de manera directa sobre las metas escolares sirviendo 
como un motor motivacional para el alumnado, y agregan que quienes logran percibir una 
evaluación negativa de su rendimiento académico tendrán un autoconcepto académico 
bajo. 
Para Shavelson et al. (1976), el autoconcepto académico no es más que la 
apreciación de la capacidad que se tiene sobre diversas materias o asignaturas. Miras 
(2004) señala que el autoconcepto académico viene a ser esa representación que cada 
individuo posee como estudiante; es decir, son esas habilidades o características que cada 
persona tiene, permitiéndole afrontar la enseñanza en un ambiente instruccional.  
1.7. El autoconcepto académico: estructura y medida 
Según (Brookover et al., 1964), existen un sinnúmero de definiciones que varían 
según la influencia que tiene sobre el alumno para concebir sus capacidades, para 
instruirse o en cómo visualiza sus habilidades para realizar una determinada tarea 
académica. (Strein, 1995) agrega que existen dos aspectos fundamentales del 
autoconcepto académico: lo evaluativo ("soy bueno en lengua") y lo descriptivo ("me 
gusta la lengua"). 
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Marsh y Shavelson (1985), hallaron que el autoconcepto general mostraba un 
vínculo estrecho con el autoconcepto lingüístico y el autoconcepto matemático, pero no 
encontraron un vínculo fuerte entre el autoconcepto matemático y el lingüístico. A raíz 
de este descubrimiento se empieza a considerar la existencia de dos autoconceptos 
académicos, el que incluye contenidos lingüísticos y el que incluye los matemáticos.  
Apoyando este descubrimiento, otros autores señalan que un estudiante puede 
poseer un autoconcepto matemático elevado cuando posee mayores habilidades que las 
verbales sin importar los logros que hayan alcanzado sus iguales en esta asignatura; y es 
debido a esto que existe una escasa o nula relación entre ambos autoconceptos, el verbal 
y el matemático, y dicha relación sea débil (Marsh, 2007; Möller y Marsh, 2013). Es 
bueno mencionar que estas diferencias han sido apoyadas por otros investigadores (Marsh 
et al., 2006; Marsh y Hau, 2004; Xu et al., 2013). 
Algunos autores afirman que mientras mayor sea el autoconcepto académico, 
mejor será el rendimiento académico del alumnado (Hansford y Hattie, 1982; Shavelson 
y Bolus, 1982; Marsh et al., 1983; Song y Hattie, 1984; Salum-Fares et al., 2011). Las 
percepciones y experiencias académicas influyen de gran manera, por tal razón tanto el 
alumnado como el profesorado simbolizan un manantial considerable de información en 
la construcción del autoconcepto académico (Scott et al., 1996).  
1.7.1. Estructura interna del autoconcepto académico. 
Tomando la propuesta del modelo de Shavelson et al. (1976), el autoconcepto 
académico se divide en ideas de competencias enfocadas hacia las distintas asignaturas 
escolares. Estos dominios, a su vez, muestran un panorama mucho más definido y 
dependiente de situaciones concretas; además, a medida que pasa el tiempo el 
autoconcepto académico va adquiriendo mayor distinción y una mayor diferenciación 
interna que los demás constructos. 
29 
 
A finales de la década de los 80, mediante un estudio llevado a cabo por Marsh y 
Shavelson (1985) se logra comprobar que, a pesar de la gran relación que poseen las 
dimensiones del autoconcepto académico matemático y el verbal con el autoconcepto 
académico general, estás no se relacionan esencialmente entre sí, por tal razón se afirma 
que estas dos dimensiones no pueden ser consideradas como una misma. Debido a esto, 
se plantea un nuevo modelo alternativo en el que solo existen dos dimensiones de segundo 
orden (Marsh, 1990) (ver figura 2). En este nuevo modelo se agregan las ramas o 
dimensiones de Lengua, Historia, Idioma y Geografía para el dominio verbal y en la rama 
Matemáticas se incorporan Física, Económicas, Biológicas y la de Comercio. Aunque al 
pasar de los años se han realizado cambios posteriores (Arens et al., 2011; Brunner et al., 
2008; Chiu, 2012), tanto el modelo de Marsh y Shavelson, como el modelo 
interno/externo (Marsh, 1986) fueron confirmados por un sinnúmero de informaciones 
empíricas que incluyen estudios meta-analíticos (Möller et al., 2009), estudios 
transculturales (Marsh y Hau, 2004) y estudios longitudinales (Marsh et al., 2001; Marsh 
y Köller, 2004; Möller et al., 2011). 
A continuación, se presenta el modelo del autoconcepto académico de Marsh 
(1990) (ver figura 2). 





1.7.2. Instrumentos de medida del autoconcepto académico. 
A raíz de este modelo de Marsh, se elaboraron dos variantes de un instrumento 
que midiera el autoconcepto académico y el cual fue nombrado como Academic Self 
Description Questionnaire (ASDQ): el ASDQ-I para 5° y 6° grado, posee trece 
subescalas que son: ortografía, lectura, escritura a mano, estudios sociales, informática, 
ciencias, matemáticas, educación física, arte, música, religión, salud y escuela general; y 
para 7° a 10° grado el ASDQ-II con dieciséis subescalas: idioma inglés, literatura inglesa, 
lenguas extranjeras, historia, geografía, comercia, estudios de informática, ciencias, 
matemáticas, educación física, salud, música, arte, arte industrial,  religión y escuela 
general. Los datos obtenidos (Marsh, 1992) indican que, pese a ciertas limitaciones, este 
modelo resulta útil para explicar las relaciones entre los autoconceptos académicos 
centrales y que dichas escalas del autoconcepto académico se diferencian más entre sí y 
a su vez, correlacionan menos con los logros obtenidos en distintas asignaturas 
académicas; es decir, que a la hora de examinar la relación entre el autoconcepto 
académico y el logro académico debe tenerse en cuenta la asignatura académica 
específica.  
Otros de los instrumentos que existen para medir el autoconcepto académico se 
presentan a continuación:  
• Escala de Autoconcepto Académico (EAA) de Schmidt et al. (2008). Esta mide 
la confianza y la autoeficacia académica. La misma está compuesta por 14 
ítems. 
• Inventario de Autoconcepto Académico (IAA) de Barraza-Macías (2011). Está 
constituido por 18 ítems redactados de forma positiva.  
31 
 
• Test de Autoconcepto Académico de Arancibia, Maltes y Álvarez (1990). El 
mismo mide las relaciones con otros, asertividad, compromiso y 
enfrentamiento a situaciones escolares. 
• Escala de autoconcepto académico de Liu y Wang (2005). Consta de 20 ítems 
y miden la confianza académica y el esfuerzo académico.  
• Academic Self-Concept Scale (ASCS) de Reynolds (1988). Se elaboró con la 
finalidad de estudiar la confianza del alumnado, es decir, la capacidad para 
alcanzar el éxito académico. El mismo está compuesto por 40 ítems. 
• Escala de Autoconcepto Académico para Adolescente (ASCA) de Ordaz-
Villegas et al. (2014). Se creó para identificar niveles altos o bajos de 
autoconcepto académico. Este instrumento posee 28 ítems. 
Es bueno señalar que, a nivel universitario, el modelo de medida más adecuado 
sería el que diferencia únicamente el autoconcepto académico matemático y el 
autoconcepto académico verbal, debido a las asignaturas diferentes entre carreras y 
universidades. Por tal razón, esta tesis doctoral se centra en diferencias entre el 
autoconcepto verbal y el matemático. 
Cabe mencionar, que Vispoel (1995) propone agregar un subdominio 
independiente del autoconcepto académico, este estaría compuesto por las propias ideas 
entorno al arte dramático, danza, habilidades musicales o artes plásticas; al mismo lo 
denominaría autoconcepto artístico. 
1.8. Autoconcepto académico y variables sociopersonales 
Existen estudios que evidencian que los hombres puntúan mejor que las mujeres 
en todos los dominios del autoconcepto, mientras que las chicas obtienen puntuaciones 
por debajo en dominios como el físico y el personal (Pantoja y Alcaide, 2013). Datos muy 
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parecidos son encontrados en otros estudios que señalan la baja percepción que tienen las 
chicas de sí (González-Arratia et al., 2003). Para Au (1995) y Rothenberg (1995) el sexo 
es un factor que se asocian con el autoconcepto.  
Asimismo, se pueden encontrar resultados contrarios a estos como los señalados 
por Amezcua y Pichardo (2000) y Cardoso (2001) quienes no encuentran diferencias en 
función del sexo. No obstante, otros estudios evidencian cómo las chicas adolescentes 
poseen un autoconcepto social más elevado (Harter, 1988). De igual manera, se observa 
en las investigaciones previas, que en cuanto al autoconcepto académico matemático los 
hombres puntúan mejor y en cuanto al verbal las mujeres se muestran con puntuaciones 
más favorables (Marsh, 1989; Fernández-Zabala et al., 2015; Inglés et al., 2009).  
En cuanto a Latinoamérica, en la década de los 90 se prestó bastante interés a la 
calidad educativa al darse cuenta de la importancia que ésta tenía para solventar las 
demandas educativas de un entorno afectado por exigencias del periodo de globalización 
(Garbanzao, 2007). Este mismo autor refiere que la influencia ejercida por los padres y 
madres, ayudará de manera significativa en el alumnado y, por ende, en el entorno 
académico (Garbanzo, 2007).   
En otro estudio realizado por Urquijo (2002) se puede comprobar cómo el nivel 
socioeconómico que poseen los y las estudiantes de escuelas privadas y públicas, así 
como el apoyo escolar que estos reciben, permiten entender por qué los que estudian en 
escuelas públicas poseen un menor nivel de logro.  
Asimismo, en un estudio realizado en México (Omar et al., 2010) se pudo 
determinar que los y las estudiantes que provienen de familias funcionales y que poseen 
un buen nivel educacional, poseen un alto nivel de autoconcepto y, a su vez, mejor 
rendimiento académico sin importar su estatus social, ni la cantidad de miembros de dicha 
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familia. Lo cual es confirmado con otros estudios (Marjoribanks, 2001) que afirman que 
el tamaño familiar posee muy baja relación con el autoconcepto académico. 
Otro de los resultados hallados ha sido la facultad mediadora que posee la 
autoestima en la familia y el rendimiento académico, y añaden que la relación de los 
padres y madres con sus hijos e hijas y las actividades que realizan juntos, poseen más 
importancia sobre la persona que su capital económico (Omar et al., 2010). Para (Omar 
et al., 2006) son estas particularidades las encargadas de predecir el éxito académico de 
los estudiantes. Sin embargo, resultados contrarios han encontrado otros autores, quienes 
señalan que el alumnado colombiano que ha alcanzado altas puntuaciones en el 
autoestima académico, tenía una elevada posición social entendiendo la posición social 
como una variable explicativa de las autopercepciones académicas (Agudelo, 1997; Parra, 
1995). 
1.9. Evolución del autoconcepto multidimensional 
El autoconcepto se inicia en la niñez ya que es en esta etapa cuando se empieza a 
tener sentido de sí mismo mediante esas primeras experiencias de vida. Este autoconcepto 
empieza a desarrollarse al momento que el infante comienza a diferenciar el yo del no yo, 
percibiendo a los demás como sujetos separados. Por tal razón el autoconcepto resulta ser 
uno de los factores fundamentales, el mismo es definido como una imagen cognitiva que 
el individuo posee respecto a una serie de dimensiones internas (Broc, 2000).  
Otros autores añaden, que el autoconcepto en los primeros años del infante, se 
basa en la idea que los demás puedan tener de él, siendo los padres los que más influencia 
ejercen (Ramos-Díaz et al., 2016; Kopp, 1982, citado por (Shafer, 2000). Por tal razón, 
distintos autores afirman que, si la relación que los infantes tienen con las personas 
importantes es buena, se sentirán aceptados y el desarrollo de su autoconcepto será 
positivo (Beltrán et al., 1987). Y es que la familia es la encargada de socializar al niño, el 
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cual debe adaptarse al contexto en el que habita y a su propia realidad social (Carrillo, 
2006). 
Distintos autores afirman que existen cuatro elementos que son importantes en el 
proceso de autoconocimiento del niño, y los cuales pueden varían dependiendo la edad 
de estos: el aspecto físico, el activo, el social y el psicológico (Damon y Hart, citados por 
Shaffer, 2000; Selman, 1980; Papalia et al., 2001). 
Cuando el niño entra en el periodo escolar, suele ser una etapa importante en el 
desarrollo del autoconcepto, sobretodo en la dimensión académica del mismo en donde 
se sabe que guarda relación con los resultados académicos (Marsh y Martin, 2011; 
Nagengast y Marsh, 2012; Preckel et al., 2013). La idea que tiene el infante sobre su 
autoconcepto académico, y las creencias que posee sobre sus aptitudes para aprender y 
realizar los quehaceres, se irán construyendo mediante experimenten el éxito y/o fracaso 
académico (Núñez y González-Pienda, 1994; Green et al., 2012).  
Eshel y Klein (1981) y Kostelnik et al., (2009) señalan que las demandas 
cognitivas que son mayores que las aptitudes de los niños, suelen influenciar de manera 
negativa en el desarrollo de su autoconcepto. Eso sucede debido a la transición que viven 
los niños al momento de pasar de la casa a la escuela y encontrarse que existen otras 
normas de comportamiento. A su vez, Nicholls y Miller (1984) y Kostelnik et al., (2009) 
afirman que a nivel cognitivo las primeras experiencias que experimentan los infantes, 
estarán acompañadas por un constante cambio en la manera en que estos se perciben a sí 
mismo y cómo perciben a otros. La forma que posee el niño para evaluarse, es la manera 
en que va desarrollando la competencia percibida. Alrededor de los 6 o 7 años, el niño 
por fin logra comprender el concepto de competencia o habilidad (Nicholls y Miller, 
1983; y Sanchiz et al., 2007). 
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Ya para la última etapa de la niñez (7-10 años) los compañeros y/o amigos, así 
como el profesorado, son proveedores del feedback positivo o negativo en las áreas 
importantes para el niño (García-Bacete et al., 2014; Santana y García, 2011). De igual 
forma la apariencia física comienza a ser importante en el autoconcepto del niño. En esta 
etapa, el feedback que más impacto tiene sobre el niño suele provenir de la apariencia 
física (Núñez y González-Pienda, 1994). Estos mismos autores agregan que a partir de 
los 8 años, el niño suele ser más organizado, coherente y estar mejor integrado que los 
años anteriores (Núñez y González-Pienda, 1994). 
La siguiente etapa es la pubertad que se comprende entre los 10 y 14 años 
aproximadamente y la cual es considerada uno de los períodos delicados en el desarrollo 
humano. Esto se debe a que se inicia las operaciones formales y al emerger de los grupos 
de iguales. Debido a esto, distintos autores aseguran que estas situaciones podrían 
influenciar en el autoconcepto del alumnado (Ata et al., 2007; Hutchinson y Rapee, 2007; 
Mooney et al., 2009; Núñez y González-Pienda, 1994). 
Durante este período de la pubertad, se empiezan a producir cambios en el 
funcionamiento interno, así como en el aspecto físico (Núñez y González-Pienda, 1994). 
Aron (1988) considera que el atractivo físico posee ciertas ventajas a nivel social que no 
solo serían a nivel romántico, sino también en la posición social (Cann et al., 1981; Kail 
y Cavanaugh, 2006). Y hay quienes agregan que el sentirse bien con su imagen y su 
cuerpo sería una variable predictiva del autoconcepto (Garner y Keiper, 2010; Lerner et 
al., 1976). 
En esta etapa también influye el rol de los iguales en las autopercepciones, ya que 
estos toman importancia e influyen en nuestra forma de vestir, los valores y principios 
que tenemos y hasta en la manera de comportarnos (Feldman, 2007). Esto se debe al 
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interés que se tiene de ser aceptados como parte del grupo de compañeros (Esnaola, 
2005a). Este autor continúa diciendo, que, debido a esta necesidad de aceptación, el pre 
adolescente suele entrar en conflictos con sus padres o progenitores y se enfrasca en un 
dilema en donde quiere ser parte de los iguales, pero también mantener su seguridad como 
parte de la familia (Chein et al., 2011; Salvy, 2011). De igual manera, Rosenberg (1979) 
asegura que esta misma razón puede ser el detonante del conflicto entre los alumnos de 
esta edad y el profesorado. 
Otro de los motivos por el cual puedan surgir los conflictos con los padres, se debe 
a que en la etapa de la niñez el sujeto suele tener ideas y conceptos muy concretos, pero 
al cumplir los 11-12 años se da inicio al desarrollo de sus capacidades para el pensamiento 
abstracto (Harter, 1990; Núñez y González-Pienda, 1994; Steingberg y morris, 2001). Es 
bueno resaltar que entre los 12-14 años se empieza a meditar sobre uno mismo, 
enfocándose más en quién es y lo que hace. Por tal razón, es una etapa crítica en el 
desarrollo del autoconcepto (Núñez y González-Pienda, 1994).  
Eccles et al. (1984) y Macionis y Plummer (2005) afirman que, al hablar de 
autoconcepto en esta etapa, no se puede dejar pasar por alto el rol e importancia que tiene 
la escuela en la elaboración del mismo, y en cómo influye en los campos cognitivos del 
sujeto (Carrillo, 2006). Con respecto a esto, existen estudios que aseguran que el 
alumnado joven que posee un concepto negativo en cuanto a la escuela, estará menos 
motivado con la misma lo cual se traducirá en un menor autoconcepto académico (Eccles 
et al., 1984; Eccles et al., 1984; Garaigordobil, 2005; Marsh, 1989; Silva y Martorell, 
2009). 
La adolescencia a su vez, tiene un distintivo especial a la hora de diferenciarla con 
las demás etapas y se trata de la crisis de identidad (Erikson, 1968; Kail y Cavanaugh, 
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2006). En esta etapa el adolescente suele estar en constante búsqueda de saber quién es y 
qué hará con su vida. Esta constante búsqueda interna sucede por la necesidad del joven 
para definir su nuevo papel, intentar lograr la independencia de su familia e identificar las 
preferencias ocupacionales (Erikson, 1968; Kail y Cavanaugh, 2006). 
En la etapa de la adolescencia, el papel del atractivo físico toma aún mayor 
importancia ya que es una de las variables que refuerza la interacción con otros iguales, 
sobre todo del sexo opuesto (García et al., 1991; Rich, 2000; Rodríguez-Menéndez y 
Peña-Calvo, 2005). Rosenberg (1965) señala que para el desarrollo del autoconcepto es 
de gran interés la opinión de los demás. Debido a que el adolescente suele estar atento a 
los juicios y las ideas que procedan de otros (Núñez y González-Pienda, 1994; Reinoso-
Castillo, 2011). 
Con respecto a la tercera edad, autores como Esnaola (2005a) afirma que no se ha 
investigado con exhaustividad. Sin embargo, asegura que el autoconcepto en los adultos 
mayores inicia un proceso de evolución negativa y que el mismo aumenta a medidas que 
pasan los años. Lo mismo puede deberse a su situación laboral, su salud y el deterioro de 
las relaciones sociales. 
1.10. Síntesis  
El estudio del autoconcepto se remonta a los tiempos de Platón, precursor del 
estudio del self. A éste le siguieron Aristóteles, San Agustín, Descartes, Hobbes, Locke y 
otros estudiosos del área que comenzaban a delimitar elementos que relacionaban el 
autoconcepto con términos como es el self y el alma, lo que más adelante abriría las 
puertas a mejoras que facilitarán la comprensión y evaluación del propio concepto. Es 
aquí cuando se comienza a identificar la influencia del factor social en el desarrollo del 
autoconcepto; la importancia que éste tiene como elemento integrador de la personalidad, 
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como intérprete de la conducta y el valor que poseen los procesos internos (cognitivos) 
en su desarrollo; son algunos de los elementos que interactúan y conforman al 
autoconcepto.  
Por varias décadas el autoconcepto fue considerado como una variable 
unidimensionalidad (Fitts, 1965; Rosenberg, 1965). Y que sus múltiples dimensiones se 
encontraban dominadas por un factor general (Coopersmith, 1967; Marx y Winne, 1978). 
No fue hasta años más tardes que surgen una serie de modelos que consideraban este 
constructo de manera multidimensional (Shavelson et al., 1976). Siendo de este modo el 
modelo que mayor aceptación ha tenido.  
El mismo se ha logrado definir como la unión e interrelación de todo lo que 
describa a la persona (percepciones, conocimientos, imágenes representativas de sí, entre 
otros), bajo un orden jerárquico (Shavelson et al., 1976; González y touron, 1992). 
Muchas veces, suelen confundirse los términos autoconcepto y autoestima pues de formas 
distintas hacen referencia a ciertos aspectos de la persona (Watkins y Dhawan, 1989). 
Aunque ambos son imprescindibles para crear lazos sociales, la diferencia de estos radica 
en el aspecto en el que inicialmente se manifiestan y en las fuentes que necesitan para ello 
(autoconcepto-autoconocimiento, autoestima-autovaloración). 
Un análisis más a fondo de la estructura interna del autoconcepto permite conocer 
cómo el individuo es capaz de crear distintas concepciones sobre sí mismo dependiendo 
de la etapa de vida en la que se encuentre. Dado que en sus inicios se asumía el 
autoconcepto como una variable unidimensional, se medía con cuestionarios sobre el 
autoconcepto general como la escala Rosenberg (Rosenberg, 1965) que evaluaba la 
autoestima desde un enfoque global. Pero estos estudios permitieron hallar criterios 
(sobre las formas en las que se debería dar la percepción de sí) que serían el germen de 
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otros trabajos que más adelante confirmarían la multidimensionalidad de la variable 
(Harter, 1983; Marsh y Shavelson, 1985). Este modelo multidimensional fue el que más 
difusión y reconocimiento tuvo por la efectividad con que explica el autoconcepto 
(Shavelson et al., 1976).  
De igual forma, Byrne (1984) pudo identificar otros cuatro modelos 
multidimensionales (Nomotético, Taxonómico, Compensatorio y Jerárquico) que 
describen también cómo se estructura el autoconcepto, ya que el mismo por su 
flexibilidad no permite detallar un orden específico de estos modelos que lo explicase. 
Pero de todos ellos, el que más investigación ha generado ha sido el multidimensional de 
Shavelson et al. (1976). De este modelo jerárquico y multidimensional, más adelante, fue 
confirmada su efectividad a través de diversas investigaciones (Amezcua y Fernández, 
2000; Barca et al., 2013; Byrne, 1986; Esnaola et al., 2008; Marsh, 1987; Shavelson y 
Bolus, 1982). No obstante, otros autores identificaron en el autoconcepto algunas 
diferencias asociadas a su estructura interna en sus dimensiones más concretas.  
Como resultado de la multidimensionalidad, los nuevos tipos de autoconcepto que 
fueron surgiendo aumentaron el interés de los investigadores. Dentro de ellos están: el 
autoconcepto social, el autoconcepto físico, el autoconcepto personal y el que mayor 
importancia posee para la presente investigación es, el autoconcepto académico. El 
mismo explica que el alumnado puede desarrollar un autoconcepto sobre las habilidades 
de sí mismo en relación a las materias que cursa. Lo que es explicado a través del sistema 
de referencia interno/externo.  
Es importante señalar, además, que su estructura interna incluye ideas de 
competencia centradas en las asignaturas (autoconcepto académico/matemático y 
autoconcepto académico/verbal) y de ahí parte el orden de clasificación de las demás 
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materias según su peso. Es decir, el autoconcepto académico se define como todas esas 
cualidades favorecedoras del alumnado para enfrentar y superar las materias de enseñanza 
mediante la evaluación y descripción de sus capacidades y gustos académicos. Por lo 
tanto, se ha establecido que éstos tendrán un mejor rendimiento académico si así lo es su 
autoconcepto académico. 
Por último, según la variable sociopersonal sexo, se ha observado que son los 
chicos quienes muestran mejor autoconcepto en relación al físico y a lo personal, mientras 
que las chicas muestran mayor autoconcepto en relación a lo social y verbal (González-
Arratia et al., 2003; Pantoja y Alcaide, 2013). En el caso de la variable socioeconómica, 
se observa que aquellos que provienen de familias equilibradas (sin importar la cantidad 
de miembros que tenga) y que han podido recibir educación de calidad, tienden a 
desarrollar un mejor autoconcepto académico. 
Garbanzao (2007) señala que en la década de los 90 se le empezó a mostrar mayor 
interés a la calidad educativa de los países de América Latina, gracias a la etapa de 
globalización y las demandas educativas que esta provoco. Debido a esto, en un estudio 
llevado a cabo en el alumnado de escuelas públicas y privadas, se logra comprender 
porque los y las estudiantes de escuelas públicas poseían un nivel inferior de logro 
(Urquijo, 2002). No obstante, tal y como se afirma en un estudio realizado en México el 
alumnado posee un mejor autoconcepto siempre y cuando tenga una buena relación 
familiar y una buena educación, independientemente de su extracto social.  
Es bueno destacar que, mediante la revisión bibliográfica de esta variable, se pudo 
comprobar que el autoconcepto académico no ha sido evaluado en República Dominicana 
y mucho menos se ha podido realizar un estudio comparativo entre República 
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El objetivo de comprender más sobre la motivación no puede ser entendido sin 
dejar fuera el comportamiento humano. En el entorno académico, la motivación suele ser 
un factor importante en el aprendizaje, y los procesos que de una forma u otra 
determinarían el rendimiento académico como es el caso de la adaptación escolar y el 
autoconcepto.  
Este constructo debe ser tomado en cuenta con mucho cuidado, por su relevancia 
con los procesos educativos, y su capacidad de influenciar o predecir otros constructos, 
pues la motivación es la encargada de impulsar a las personas en la realización diaria de 
todas sus actividades incluidas las escolares; sin importar si esta es positiva o negativa, 
de igual forma se estará motivada o motivado. 
2.1. La motivación: concepto y componentes 
Al hablarse de motivación existen muchas definiciones en torno a este constructo 
(Maslow, 1954; Young, 1961; Garrido, 1995), sobre todo por la existencia de muchos 
puntos de vista en los cuales podría centrarse un estudio. Sin embargo, siempre tiene sus 
cimientos en el aspecto psicológico de impulsar al ser humano en su forma de actuar 
(García-Esquivel, 2011).  
Pérez (2009), apoyado en la etimología de la palabra motus (la cual significa 
movimiento), desarrolló el término de motivación intentando mostrar cómo las acciones 
de los organismos buscan alcanzar lo que desean. Algo parecido señalan otros autores 
cuando lo definen como un proceso activo y sostenido de la conducta en pos de una meta 
(Pintrich y Schunk, 2002) o Minera (2009) el cual lo entiende como el estímulo que 
posibilita tener un logro. 
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A su vez, hay quien señala que “la motivación es un constructo teórico-hipotético 
que designa un proceso complejo que causa la conducta. En la motivación intervienen 
múltiples variables (biológicas y adquiridas) que influyen en la activación, 
direccionalidad, intensidad y coordinación del comportamiento encaminado a lograr 
determinadas metas” (Bisquerra, 2000, p. 165). 
Otras definiciones sobre la motivación son las ofrecidas por Petri y Govern (2006) 
que se refieren a ella como las fuerzas que intervienen en un organismo o en el interior 
de él para que empiece y dirija la conducta. Pero para Chiavenato (2002) es la energía 
que mueve a una persona a complacer una necesidad y, a su vez, explica que la necesidad 
no es más que la carencia de algo. Asimismo, Papalia et al. (2004) van más de la mano 
con Chiavenato y Schunk, y aseguran que es el impulso que hace que el comportamiento 
se active, permitiendo la dirección y sostenimiento del mismo.  
Sin embargo, para este estudio se utiliza una de las definiciones más completas, 
la cual ha sido ofrecida por Schunk (1996). Éste señala que la motivación no es más que 
el estado o condición interna que activa, orienta y mantiene un comportamiento 
específico. 
Existen estudios que entienden que la motivación está compuesta por varios 
componentes (las necesidades, los intereses y los motivos), los mismos se presentan o no, 
según la eventualidad provocada por situaciones ambientales tales como, culturales, 
económicas y sociales (Abarca, 1995).  
Para Abarca (1995) las necesidades son el motor que mueve a las mujeres y 
hombres a comportarse y encontrar los medios para complacer sus demandas. A su vez, 
señala que los intereses es el anhelo de aprender y conocer una disciplina, mientras que 
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los motivos son las razones para realizar actividades que satisfagan determinadas 
necesidades. 
Pintrich y De Groot (1990) a su vez, señalan que las principales teorías que 
estudian la motivación afirman que en estas se logran apreciar tres componentes 
importantes; El componente de expectativa (autoestima), el componente de valor y el 
componente afectivo (emociones) (Pintrich et al., 2006; Barca et al., 2009). 
1- El componente de expectativa: La autoestima. 
Distintos autores coinciden al decir que este componente se basa en las ideas y 
percepciones que tienen las personas sobre sus propias capacidades al momento de 
realizar una tarea (Eccles, 1983; Pajares y Schunk, 2001; Pintrich et al., 2006). A su vez, 
(González-Pienda et al., 2002) afirman que estas autopercepciones son vitales para la 
motivación académica, debido a que un estudiante puede tener gran interés en una tarea 
escolar o alguna actividad en particular y si no cree tener las cualidades necesarias para 
realizarlas, no lo hará.  
2- El componente de valor: Las metas de aprendizaje 
Algunos estudios buscan explicar la motivación de logro enfocándose en las metas 
que el alumnado intenta alcanzar. Dichas metas permiten que existan diferentes modos 
para hacerle frente a los deberes académicos y sus distintos patrones de motivación 
(Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988; Nicholls, 1984; y Ames, 1992). 
Para Cabanach (1996) las diferentes metas que el individuo elige se suelen ubicar 
entre dos posiciones: de orientación intrínseca o de una orientación extrínseca. En esta 
línea existen diferentes autores que diferencian entre metas enfocadas en la tarea y metas 
centradas en el "yo" (Nicholls, 1984), otros en metas de rendimiento y metas de dominio 
(Ames, 1992; Ames y Archer, 1988), y otros entre metas de rendimiento y metas de 
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aprendizaje (Dweck y Elliot, 1988). De este modo, mientras algunos son motivados por 
la curiosidad, las ganas de saber, el interés por aprender o provocados por algún reto, 
otros se orientan hacia la conquista de metas extrínsecas como las calificaciones, los 
juicios positivos, las recompensas y/o que los padres y profesores lo aprueben, evitando 
así el calificativo negativo.  
Por lo tanto, se puede decir que el individuo motivado intrínsecamente es el que 
tiene mayor inclinación al desarrollo y mejora de la capacidad, y los que tienen una 
motivación extrínseca proyectan el anhelo de mostrar sus habilidades y recibir un 
feedback positivo por encima de cualquier deseo de aprender (Harter, 1981). No obstante, 
existen autores que afirma que el comportamiento que muestra el alumnado con distintas 
orientaciones de meta, dependerá de la capacidad percibida. Es decir, que si un sujeto no 
piensa que tiene las aptitudes necesarias para una tarea, no la hará (Heyman y Dweck, 
1992; Smiley y Dweck, 1994). 
3- El componente afectivo: Las Emociones 
La inteligencia emocional es un término muy usado desde finales de los años 90 
(Goleman, 1996), la misma nos permite conocer nuestras emociones y poder manejarlas 
social y personalmente. Pekrun (1992) señala que las emociones son parte fundamentales 
en la vida del alumnado y éstas a su vez poseen una gran influencia en la motivación 
escolar, así como en las estrategias propias de la mente (almacenamiento, adquisición, 
recuperación de la información, entre otras), y por esta razón en el rendimiento escolar y 
el aprendizaje como tal. 
Por otro lado, Santos (1990) ya centrado en el estudio de la motivación académica, 
afirma que esta no es más que el nivel de voluntad que ejerce el alumnado para alcanzar 
un logro académico que entienden como beneficioso e importante. Pero desde la 
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perspectiva docente, es conseguir que el alumnado realice alguna actividad, utilizando 
como medio la sensibilización y promoción. Es decir, es impulsar al individuo a que 
participe de manera activa en el aula. 
En esta investigación, al hablar de motivación se centra en el ambiente escolar, 
asumiendo una perspectiva cognitiva debido a que es orientada por la forma de pensar del 
individuo y su interés radica en aspectos del interior como las atribuciones, obtención de 
logros y la creencia de que podemos controlar nuestro entorno (Santrock, 2006). Algo 
parecido han destacado otros autores, al señalar que la motivación escolar sucede cuando 
“las percepciones que el sujeto tiene de sí mismo y de las tareas que va a realizar, las 
actitudes, los intereses, las expectativas y las diferentes representaciones mentales que él 
va generando en base al tipo de metas que pretende alcanzar dentro del contexto 
educativo” (González et al., 2012, p. 46). 
2.2. Antecedentes históricos 
Uno de los primeros antecedentes del estudio de la motivación se encuentra en la 
etología, como ciencia que estudia el comportamiento humano y sus instintos. Esta posee 
una relación íntima con el conductismo, al estudiar la conducta animal en su entorno 
natural. En sus orígenes, la etología y el conductismo parten de la psicología comparada 
que se centra en estudiar el comportamiento de las especies animales, incluyendo la 
humana. Desde el inicio el conductismo contó con dos ramas: la rama americana y la 
europea (De Pascual, 2015). La rama americana se enfocó en estudiar el aprendizaje 
conductual en espacios controlados, mientras que la rama europea se inclinó más hacía 
los estudios de campo y al comportamiento (como los instintos).  La rama europea seguía 
una línea de investigación que anteriormente autores como James y como McDougall 
defendían y la cual era el uso de los modelos de comportamiento e instintivos de la 
50 
 
motivación. Para James (1890), el reflejo y el instinto no son más que tipos de conductas 
muy parecidas, que actúan mediante un estímulo de su entorno. Los instintos son una 
clase de impulso que motiva una conducta y es por eso que este autor defendía, que 
conociendo el valor que un instinto tiene para adaptarse, se puede entender lo que motiva 
una conducta. 
Por otro lado, para McDougall (1950) afirma que los instintos no eran más que 
una sucesión de inclinaciones a las cuales debería prestársele atención, y actuar de una 
manera concreta pero que a su vez podría ser modificada por la experiencia. McDougall 
señala que los instintos están compuestos por tres componentes que coinciden con los de 
las actitudes: un componente conativo (esfuerzo realizado para alejarse o acercarse al 
objeto), un componente afectivo (sentimientos que ese objeto provoca al sujeto) y un 
componente cognitivo (lo que el sujeto conozca del objeto presentado le permitirá 
satisfacer o no sus necesidades). Para este investigador, el único componente que no 
puede modificarse es el componente afectivo (éste es inmutable), mientras que el conativo 
y cognitivo pueden ser alterados.  
En la década de los 30 Sigmund Freud, perteneciente a la rama europea y partiendo 
de la rama de la psicología, desarrollo la teoría del psicoanálisis la cual examina las 
motivaciones del comportamiento humano; en un principio utiliza el término "instinto" y 
más tarde se quedará con el concepto de "pulsión", considerándolo como una forma de 
explicar el comportamiento desordenado de los sujetos que éste analizaba. Freud describe 
la pulsión como el impulso mental del individuo que lo moviliza ante una presión interna 
y cuyo interés es menguar esa presión por medio de un objeto (Freud, 1933).  
De esta forma Freud hace notar la diferencia entre instinto y pulsión, donde el 
instinto se origina en los animales y la pulsión es propia de los seres humanos. Asimismo, 
51 
 
el instinto está determinado únicamente por la genética y, aunque la pulsión es producto 
de la genética, también lo es de la ontogenia a través de la propia historia del sujeto 
(Freud, 1905). Aunque algo alejado aún del concepto actual de motivación, Freud es uno 
de los primeros que se acerca a su estudio, si bien Para Freud, lo que motiva el 
comportamiento humano es la búsqueda de placer y a su vez, la evitación de no poder 
satisfacer dicho placer. 
Al pasar de los años, Jung y Adler modificarían la imagen de la pulsión de placer 
de Freud, y la complementarían de la mayor importancia de pulsión de autorrealización 
(Adler, 1955; Jung, 1995), dando inicio a una inmutable separación en el psicoanálisis y 
siguiendo en cierto modo a Maslow y su "deseo de autorrealización". 
Dentro de la rama europea se destacaron dos autores, quienes por su forma de 
explicar la conducta tuvieron una gran repercusión y relevancia: Konrad Lorenz y Niko 
Tinbergen. Ambos dan un paso adelante en la explicación de la motivación y sus causas, 
si bien se alejan de la perspectiva psicológica que comenzó Freud. Con respecto al 
primero, formula el modelo hidráulico de motivación en la década de los 50 (Lorenz, 
1950) y aunque al formularla era solo un modelo, se visualizaba como una forma para 
entender cómo podría facilitarse la conducta motivada. Según el modelo hidráulico, la 
energía necesaria para efectuar una conducta va acumulándose mientras progresivamente 
la conducta se va haciendo más viable. Este modelo continúa recibiendo gran atención, y 
ha sido el precursor para otros como él planteado por Salichs y Malfaz (2012) sobre 
sistemas artificiales que aprenden a través de la satisfacción de necesidades ya antes 
programadas. 
Tinbergen por su parte, contribuyó a la mejora del modelo de Lorenz, y señaló 
que para que una conducta fuera realizable no solo dependía del estímulo exacto, sino 
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también de otras fuentes como los cambios hormonales (Tinbergen, 1951). De esta 
manera Tinbergen se encargó de separar las causas que solían estudiarse juntas y 
demostró que la ciencia de la etología debía prestar atención no solo a los determinantes 
(estímulos internos o externos), sino también a esos determinantes distales de la conducta 
(su valor adaptativo, su ontogenia o su filogenia).   
Cuando se habla de motivación no se puede pasar por alto el nombre de Maslow. 
Uno de los acercamientos más famosos al estudio de la motivación ha sido hecho por este 
autor (1943) y aún hoy en día es estudiado en los distintos programas de magisterio, 
psicopedagogía y psicología, entre otros estudios. Recurridamente se suele utilizar la 
teoría de Maslow en múltiples campos, como por ejemplo con el fin de motivar a 
empleados o explicar situaciones en concreto con esta teoría (Abrey y Smallwood, 2014; 
Benson y Dundis, 2003; Tischler, 1999), para el trato a las personas internas en hospitales 
o centros de atenciones sanitarias (Henwood et al., 2014), y por supuesto, para explicar y 
mejorar la motivación para estudiar (Freitas y Leonard, 2011; Milheim, 2012).  
Maslow sigue la línea más psicológica de Freud, y señala que las motivaciones 
son deseos del interior de las personas, casi pulsiones, que suceden a través del 
comportamiento del individuo. Sin embargo, lo que realmente llama la atención de 
Maslow es la estructuración jerárquica de las necesidades encasilladas en la denominada 
pirámide motivacional o pirámide de Maslow, como es conocida.  
Para Maslow, las motivaciones que pueda tener una persona independiente del 
ambiente en el que las motivaciones y las personas se desarrollan, cambian la fuerza con 
la que dirigen el comportamiento humano dependiendo el grado de necesidad. Según se 
explica en la pirámide de Maslow, las necesidades se clasificarían en un orden de mayor 
necesidad para sobrevivir a menos necesaria para la supervivencia (ver figura 3). 
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Figura 3. Pirámide Motivacional o Pirámide de Maslow (Maslow, 1943). 
 
Maslow describió las siguientes necesidades:  
1) Necesidades fisiológicas: son aquellas que cuando no son satisfechas, el 
organismo tiende a sufrir daños significativos o muere. Entre ellas están el 
hambre, sed, sueño, ropa, techo, sexo y se encuentran en partes concretas del 
individuo.  
2) Necesidades de protección: son aquellas de las que el individuo necesita para 
sentirse protegido, seguro, estable, con orden y no sentirse frágiles. 
3) Necesidades sociales: son aquellas en donde las relaciones interpersonales y la 
interacción social son el objetivo principal, la necesidad de sentirse aceptado en 
un grupo, de tener una familia y de involucrarse en actividades que conlleven el 
bien común. 
4) Necesidades de reconocimiento: son aquellas donde el individuo necesita sentirse 
querido y valorado. Dentro de esta necesidad está la fama, respeto a sí mismo, la 
admiración y la confianza de los demás.  
5) Necesidades de autorrealización: este es uno de los niveles que más difícil resulta 
definir, y es que el mismo se centra en metas muy abstractas. Regularmente se 
relaciona con el desarrollo de necesidades internas que no se cumplen de un 
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momento a otro, sino paulatinamente por una serie de acciones en pos de lo que 
se quiere lograr.  
2.3. Teorías de la motivación 
 
Debido a la importancia que tiene la motivación para el aprendizaje significativo 
y, en efecto, en el rendimiento académico, se explican algunas de las diferentes teorías 
sobre motivación. Las mismas son consideradas como las primeras teorías de la 
motivación como concepto general aplicable a distintos campos, entre ellos el educativo. 
Dentro de estas teorías, y por orden cronológico, destacan la teoría de la motivación de 
logro (McClelland et al., 1953), la teoría de la autodeterminación (Deci y Ryan, 1985), la 
teoría atribucional (Weiner, 1986) y la teoría de la motivación intrínseca y la motivación 
extrínseca (Vallerand, 1997) la cual parte de la teoría de la autodeterminación.  
2.3.1. Teoría de la motivación de logro. 
McClelland et al. (1953) dan inicio a esta teoría, la cual ha recibido un sinfín de 
revisiones. No obstante, existen coincidencias entre las distintas revisiones en los 
principales determinantes en la guía de logro (Ruble y Boggiano, 1981). 
La teoría de la motivación de logro posee como determinantes: el autoconcepto y 
los sentimientos de habilidad y valía personal. En esta misma línea, algunos autores 
señalan que las creencias de valor, el autoconcepto y las aptitudes son puntos claves de la 
motivación en el entorno académico y buscan aclarar la motivación de logro por medio 
de la persecución de las metas, dichas metas están constituida por la idea que el individuo 
tiene de sus competencias sobre el aprendizaje (Ames, 1992; Dweck, 1986; Dweck y 
Leggett, 1988; González-Cabanach et al., 1996). 




1) Metas relacionadas con la tarea: la motivación por lograr una meta hace que la 
persona sea más constante, se esfuerce más por estudiar y con ello poder crear las 
resoluciones primero que los demás alumnos. Estas metas logran alcanzarse 
cuando el alumno logra aprobar las asignaturas que le importan.  
2) Metas relacionadas con el “ego”: esta tiene que ver con la importancia que él o la 
estudiante da a sus responsabilidades académicas. Obtener buenos resultados 
influirá en el ego del alumnado produciendo una sensación de éxito, mientras que, 
si los resultados no son los esperados, la sensación será de fracaso.  
3) Metas relacionadas con la valoración social: cuando el sujeto afronta una situación 
en la sociedad, nace la necesidad de ser reconocido y aceptado, ya sea por los 
pares, la familia o el profesorado. El deseo de no ser rechazado es lo que motiva 
a esta persona.  
4) Metas relacionadas con la consecución de recompensas externas: esta se relaciona 
más al estatus social y a los reconocimientos que pueda alcanzar (premios, becas, 
certificados).   
2.3.2. Teoría de la autodeterminación. 
La teoría de la autodeterminación constituye un modelo explicativo de la 
motivación humana, planteada por Deci y Ryan (1985) y que posee un vínculo con el 
funcionamiento y el desarrollo de la personalidad, así como las emociones en contextos 
sociales (Vansteenkiste et al., 2010). Esta teoría se considera una de las que más ha 
intentado estudiar la motivación en el entorno escolar (De Pascual, 2015). 
Durante los últimos años, la teoría de la autodeterminación se fue desarrollando 
en subteorías: la teoría de la evaluación cognitiva (motivación intrínseca), la teoría de la 
integración orgánica (motivación extrínseca) (Vallejos, 2012). 
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La teoría sobre la motivación intrínseca y la motivación extrínseca recibió una 
gran aceptación y estos conceptos se han utilizado desde entonces como tipos principales 
en el estudio de la motivación no sólo en educación (Valenciano-Canet, 2019; Cadavid y 
Restrepo, 2019; Silva et al., 2018; Csikszentmihalyi, 2014; Skaalvik y Skaalvik, 2013), 
sino también en el deporte (Abuhamdeh et al., 2015; Castro-Sánchez et al., 2019; Murcia 
et al., 2007; Vallejo-Reyes et al., 2018;) o en el trabajo (Amabile, 1993; Gagné y Deci, 
2005; Thomas, 2000). 
La teoría de la evaluación cognitiva o motivación intrínseca, asegura que la 
motivación intrínseca es la inclinación del sujeto hacia la obtención de nuevas 
habilidades, conocimiento y experiencias como resultado de un interés innato (Deci y 
Ryan, 2000). La misma se origina en el interior y suele estar muy relacionada con un alto 
rendimiento académico del alumnado (Ramo, 2003). La motivación intrínseca enfocada 
a un buen clima escolar sería aquella que hace referencia a la voluntad que mueve al 
alumno o a la alumna. Entre estas motivaciones sobresalen el interés profesional (estudiar 
para obtener un empleo remunerado), el interés personal (estudiar porque le gusta 
estudiar) y el interés escolar (sacar notas sobresalientes y superarse cada mes). La 
motivación intrínseca es la más estudiada debido a que se cree que es la más influyente 
para una buena implicación escolar (Ramo, 2003). 
Según Deci y Ryan (1985), está comprobado que cuando una persona está 
motivada intrínsecamente, pero al mismo tiempo es recompensada, al quitarle dicha 
recompensa su interés por la tarea desaparece al instante demostrando así el valor 
perjudicial de las recompensas en la motivación intrínseca. Agregan, además, que la 
motivación intrínseca logra predecir adecuadamente el éxito académico, algo confirmado 
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en otros estudios que agregan que el alumnado motivado para aprender es el que posee 
mejor rendimiento académico y mejor nivel de conocimientos (Gómez et al., 1999).  
Algunos estudios señalan tres factores personales que, al ser satisfechos, aumentan 
el equilibrio mental y la automotivación, y de esta manera influyen en la mejora de la 
motivación intrínseca, mientras que, si sucede al revés, habrá una desmotivación en el 
individuo. Dichas necesidades son la de competencia, autonomía y la necesidad de 
relacionarse (Deci y Ryan, 2000). 
• Necesidad de competencia: esta es señala por Pintrich et al. (2006) como esas 
tareas que representan un reto óptimo para los estudiantes, porque las mismas no 
exceden sus niveles cognitivos, sino más bien que se adecúan a estas (ni muy 
superior ni muy inferior). 
• Necesidad de autonomía: se relaciona con el deseo que tiene un individuo de ser 
independiente en todas las actividades en la que participa. Existen estudios que 
aseguran que para adquirir el óptimo funcionamiento de esta necesidad dentro del 
entorno educativo, el profesorado debe: 1) elaborar tareas que le sean de interés 
para el alumnado y que permitan acercase a sus metas; 2) ofrecer tareas que les 
permitan elegir en función de lo que deseen; 3) proponer alguna recompensas en 
función de su comportamiento; 4) realizar evaluaciones al estudiantado de manera 
personalizadas y en función de sus habilidades y metas; y 5) promover el trabajo 
en equipo y a su vez, evitar la competencias entre ellos (Fernández De Mejía, 
2009). 
• Necesidad de relacionarse: hace referencia al interés de cada individuo por estar 
relacionada positivamente con las personas que les rodean (profesorado, iguales, 
padres y/o madres) (Fernández De Mejía, 2009). 
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La teoría de la integración orgánica y/o motivación extrínseca: se enfoca en los 
elementos contextuales que de una forma u otra inciden en el comportamiento del 
individuo (Deci y Ryan, 2000). A grandes rasgos se puede decir que la motivación 
extrínseca es aquella que se ve provocada por factores externos, tales como la escuela, los 
factores familiares o los sociales. La motivación extrínseca no surge del propio alumno, 
sino de otras personas (el profesorado, los padres, las madres, los hermanos/as, y/o los 
pares) y de toda aquella eventualidad que sucede en el ambiente que le rodea. Por tanto, 
las razones de la conducta serían distintas en función del factor influyente, y todas ellas 
serían externas: (familiares) porque les llaman la atención o por deseo de agradar a sus 
padres y madres; (sociales) proyectarse inteligente para los demás; (escolares) para saber 
responder en la clase (Kerssen-Griep et al., 2003; Ramo, 2003).  
Cabe señalar, que distintos estudios aseguran que en la subteoría de integración 
orgánica se encuentran cuatro tipos de motivación extrínsecas que son la regulación 
externa, regulación identificada, regulación integrada y la regulación introyectada (Deci 
y Ryan, 1985; Ryan, 1995). 
• La regulación externa: es la que satisface las exigencias externas, es decir, la que 
se realiza en busca de la obtención de una recompensa o por miedo a ser castigado 
(Deci y Ryan, 2000).  
• La regulación identificada: es aquella que es reconocida como importante, en 
donde el sujeto entiende que es importante la realización de la misma, aunque no 
tenga interés de hacerla (Carratalá, 2004). 
• La regulación integrada: surge de aquellas donde el individuo analiza un 
comportamiento y actúa basado en sus valores y necesidades (Vallejos, 2012). 
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• La regulación introyectada: en esta el sujeto autorregula su comportamiento en 
busca de autoaprobación y engrandecer su ego (Deci y Ryan, 2000). 
El objetivo de esta teoría de la autodeterminación es integrar la motivación, la 
salud y el desarrollo del individuo (Deci y Ryan, 2008) explicando que hay un estímulo 
propio de la persona para crear una identidad (self) paulatinamente mejor unificada y 
elaborada, permitiendo la conexión con el interior mismo de la persona y con los demás. 
De ahí que esta teoría reciba una influencia del entorno, que permita facilitar o impedir el 
desarrollo del self, dando así lugar a identidades pasivas o reactivas en la persona. Debido 
a esta influencia del ambiente, los investigadores buscan un punto medio entre una 
percepción ambientalista y la percepción tradicional del estímulo propio del individuo 
que descarte la existencia de ningún factor propio en la motivación del comportamiento 
(De Pascual, 2015).   
Un buen rendimiento académico siempre se relaciona con una buena motivación 
hacia las tareas de la escuela y con la forma en que los estudiantes se preparan para la 
clase o para una prueba. Así, distintos autores señalan la importancia de tres componentes 
para el valor que recibe la tarea a realizar (Minnaert, 1999; Pintrich et al., 1994; Schunk, 
1996): el interés intrínseco, que se refiere a todo interés inmediato que se adquiere al 
comprometerse en una actividad personal; el valor de utilidad o percepción de utilidad 
(Pintrich, 1999), que es la importancia que juega la tarea para nuestras metas futuras y a 
su vez sirve para saber la intensidad que se le dará a esta tarea relacionada con el estudio 
(Minnaert, 1999); y un tercer componente es la importancia o valor de logro referido a 
la importancia de hacer bien la tarea (Minnaert, 1999; Pintrich, 1999). Sin embargo, 
existen investigaciones que evidencian cómo el desempeño y la motivación del alumno 
y/o la alumna que hace una transición de la escuela primaria a la secundaria termina en 
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un declive de su interés por la implicación en clases. Este declive es causado por las 
características del entorno de aprendizaje en el cual se encuentran los estudiantes (Hicks 
y Midgley, 1999).  
En conclusión, la teoría de la autodeterminación logra alcanzar el nivel más alto 
de motivación al momento de concentrarse las tres necesidades psicológicas básicas 
(competencia, autonomía y necesidad de relacionarse), permitiendo determinar cuales 
elementos conllevan a conductas más autodeterminadas y a un locus de control y 
causalidad más propio e interiorizado, es decir, que el sujeto experimente una mayor 
motivación intrínseca, entendiendo que lo que sucede a su alrededor, depende de sí 
(Nicolás y Ramos, 2019). 
2.3.3. Teoría de la atribución causal. 
Se puede considerar a Heider (1958) como el precursor de la teoría de la atribución 
causal en su obra “The Psychology of Interpersonal Relations” con el interés de saber el 
motivo por el cual sucedía un hecho, si bien sería retomada y mejorada posteriormente 
por Weiner (1986). Este autor entiende que el sujeto se encuentra motivado por una causa 
que da paso a un hecho y por el interés de comprender su entorno. Sin embargo, otros 
autores entendían que el individuo es un ser racional, que se comporta como un científico, 
en donde formula, acepta y rechaza hipótesis sobre las cosas que suceden en su ambiente 
con el único interés de entender lo que motiva a estas conductas (Weiner, 1974). 
Asimismo, Heider (1958) presenta unos criterios que utiliza como base, donde 
señala que el individuo interpreta la vida de los demás, orientando y previendo su propio 
comportamiento mediante dichas interpretaciones. En la misma muestra que el resultado 
de una acción “X” sucede por factores influyentes “ff” que forman parte del ambiente y 
de las personas. La misma se traduce de la siguiente manera: X= f (ff persona, ff entorno). 
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Este mismo autor asegura que los factores del ambiente se pueden dividir en, a) factores 
relativamente estables (grado de dificultad de una situación) y b) factores variables 
(casualidad triste o feliz). 
Años más tarde, Weiner (1986) retomaría los trabajos de Heider y propondría la 
teoría de la atribución causal, que intenta explicar el comportamiento de logro por medio 
de las atribuciones causales. Está teoría trata de cómo los sujetos suelen cuestionar las 
razones de los sucesos que se relacionan con ellos mismos, y más si resultan de gran 
importancia sobre ellos. Según este autor, el comportamiento se encuentra motivado por 
dos elementos: el valor que se tiene sobre una meta y la idea de poder alcanzar dicha meta 
(Weiner, 1985). La atribución causal se fundamenta en la motivación de logro partiendo 
de las consecuencias cognitivas, emocionales y de conducta de la atribución causal 
realizada sobre los resultados previos obtenidos (en base de éxito o fracaso). 
Esta teoría se fundamenta en la teoría cognitiva de la motivación, la cual se enfoca 
en conocer la forma en que un individuo busca alcanzar una meta interpretando y 
evaluando las causas de los eventos que transcurren a su alrededor (Núñez y González-
Pumariega, 1996). Dicha teoría se enmarca en la idea de esclarecer cómo el ser humano 
comprende y explica los sucesos que acontecen en su vida o de los demás (Fernández De 
Mejía, 2009). Por tal razón, esta teoría parte de dos principios básicos: a) cada individuo 
tiene la necesidad de entender, controlar y explicar los acontecimientos que ocurren a su 
alrededor para lograr que estos sean controlables, y b) todo ser humano posee la necesidad 
de entender los motivos que dan paso a una conducta y a que estas sean positiva o 
negativas en su vida y las de quienes les rodean (González-Fernández, 2005). 
Weiner (1986) relaciona la teoría de Heider con el concepto de “locus of control” 
de Rotter (1954) el cual hace referencia a la causalidad que percibe un sujeto de los 
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resultados de un comportamiento determinado y el mismo podría ser control interno o 
control externo. Esta relación da paso a una representación en donde el primer orden se 
encuentra el lugar de control, la intencionalidad y la estabilidad. A su vez, el lugar de 
control se divide en internas y externas, la intencionalidad se divide en no controlables y 
controlables, y estas dan paso a la división de estabilidad compuesta por estable y/o 
variables. De este modo dentro de las conductas internas no controlables se encuentran la 
habilidad que es estable y el estado de ánimo que es variable, mientras que en las 
conductas controlables se encuentra el esfuerzo habitual y el esfuerzo inmediato. 
Asimismo, en las conductas externas que no se controlan se encuentra la dificultad de la 
tarea que es estable y la suerte que es variable; las conductas controlables muestran el 
sesgo de los maestros como estables y la ayuda no habitual a otros como variables. De 
este modo, habrá una causa para cada resultado de una conducta. 
Roese y Olson (1996) añaden que al momento de que ocurre un acontecimiento 
hay una necesidad por entenderlo, buscando el por qué sucedió y es exactamente en ese 
momento donde toma sentido la atribución de causa que pudo dar paso a este evento, 
convirtiéndolo en más predecible para que en un futuro no vuelva a suceder. Centrando 
está teoría en el ámbito educativo, algunos autores señalan que el alumnado tiende a 
buscar los motivos que expliquen sus resultados académicos, y algo parecido sucede con 
los profesores y profesoras que intentan explicar por qué algunos alumnos o alumnas no 
poseen el mismo nivel de comprensión que los demás (De la Torre y Godoy, 2002).   
Los procesos de atribución causal se visualizan como el componente más 
importante; por medio de este complicado proceso se puede percibir al individuo y su 
forma de comportarse (Crespo, 1982).  Este mismo autor asegura que la atribución causal 
no sería un componente del proceso de apreciación, que se pone en camino para cada 
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acción que se aprecia, sino más bien una solución experimental que otra persona hace o 
se propone en un contexto propio, por su condición inusual.  
Partiendo de la idea de Weiner, distintos autores señalan los principales motivos 
a los que los individuos atribuyen sus fracasos o éxitos (González-Torres y Tourón, 1992; 
Núñez y González-Pumariega, 1996; González-Fernández, 2005; Pintrich et al., 2006). 
Dichos motivos son: 
• La habilidad o capacidad: no es más que el nivel de importancia que el individuo 
le otorga a sus conocimientos y aptitudes para realizar alguna actividad en 
concreto. 
• La suerte o la falta de suerte: se refiere a la importancia que posee el azar al 
momento de alcanzar algún logro. 
• El esfuerzo o la falta de esfuerzo: plantea el rol que juega el sujeto ante las 
actividades que debe hacer, el cómo maneja el tiempo y el entusiasmo que le pone 
lo que se traducirá en un logro o en un fracaso.  
• La facilidad o dificultad ante la tarea: esta se enfoca en la importancia que ejerce 
el grado de facilidad o dificultad de una actividad en el resultado de éxito o 
fracaso. 
2.3.4. Teoría de la motivación intrínseca y extrínseca. 
Esta teoría propuesta por Vallerand (1997) se enfoca en las distintas formas de 
representar la motivación en los sujetos, esta teoría establece un modelo jerárquico de la 
motivación intrínseca (del sujeto) y extrínseca (del entorno) (Díaz-Aguado, 2005); la 
misma se considera un avance en la investigación de la motivación y en cómo se 
relacionan distintos constructos en donde el (eje horizontal) habla de los componentes 
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socio-psicológico y (el eje vertical) habla de la personalidad (Vallerand, 1997). Este 
modelo puede ser entendido por medio de los siguientes postulados (ver figura 4): 
1. Un estudio completo de la motivación debe contar con la motivación extrínseca y 
la motivación intrínseca. 
2. Los niveles de motivación global, motivación situacional y motivación 
contextual. 
3. Los factores sociales, se encargan de determinar la motivación, y a su vez cada 
nivel tiene la capacidad de influenciar en su nivel inferior, es decir, el global sobre 
el contextual y el contextual sobre el situacional. 
4. El nivel inferior puede influenciar en su nivel superior, es decir, el situacional 
sobre el contextual y el contextual sobre el global. 
5. La motivación conlleva un sinnúmero de consecuencias de gran interés.  
Según este modelo, para un análisis completo de cómo actúa la motivación se debe 
tomar en cuenta tres constructos: la motivación extrínseca (ME), la intrínseca (MI) y la 
amotivación (AM). La motivación extrínseca, es aquella que se encuentra influenciada 
por los factores externos (su entorno). Este tipo de motivación se hace evidente por las 
situaciones propias del ambiente en el que interactúa la persona, ya fuese por los 
familiares, las amistades o situaciones propias del entorno de interacción (Kerssen-Griep 
et al., 2003; Ramo, 2003). Según algunos autores, este tipo de motivación se divide en 
dos (regulación externa y regulación introyectada) en donde la primera corresponder a la 
obtención de una recompensa o un castigo y la segunda a la motivación que se puede 
controlar (Vansteenkiste et al., 2010). Asimismo, hay quienes aseguran que a medida que 
alcanzan la adolescencia los factores externos resultan más importantes (Cook y Artino, 
2016; Gnambs y Hanfstingl, 2016). Otros autores añaden que este tipo de motivación se 
enfoca en una parte superficial en donde les quitan valor a las tareas y en donde esta se 
percibe como una imposición repercutiendo así en un bajo resultado académico (Salgado 
et al., 2017; Triyanto, 2019). En el caso de la motivación intrínseca es lo contrario, esta 
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inicia en la parte interna del individuo y según Ramo (2003) suele estar altamente 
relacionada con un buen rendimiento académico. Este autor afirma que este tipo de 
motivación es la más estudiada debido a su nivel de influencia en el ajuste escolar (Ramo, 
2003). A su vez, algunos autores han explicado que el alumnado que se encuentra 
motivado de forma intrínseca demuestra más confianza en sí mismo, mostrando un 
comportamiento más autorregulado y potencializados a un mayor uso de estrategias 
(Augustyniak et al., 2016; Becerra y Morales, 2015; Salgado et al., 2017; Valle et al., 
1997). Algunos de los motivos que suelen mover al individuo que se encuentra motivado 
intrínsecamente son: el interés escolar (sacar notas sobresalientes y superarse cada mes), 
interés personal (estudiar porque le gusta estudiar) y el interés profesional (estudiar para 
obtener un empleo). De igual forma, un grupo de investigadores asegura que como 
predictor de la motivación intrínseca se encuentran esos enfoques profundos que mueven 
al alumnado a estudiar, el apoyo social percibido (Kunanitthaworn et al., 2018; Salgado 
et al., 2017; Tirado et al., 2013). Asimismo, la amotivación es la falta de confianza en sí 
mismo, el individuo tiene la idea de que las aptitudes que se posee no son suficientes para 
lograr un objetivo deseado, provocando así la falta de motivación y a su vez esto podría 
conducir al abandono de dicha actividad (Egea, 2018; González, 2016; Pelletier et al., 
1995), por lo tanto, en un bajo rendimiento académico (Gillet et al., 2012). 
Tal y como se puede observar en la figura 4, este modelo afirma que existen tres 
niveles de motivación: el global, el contextual y el situacional. Este modelo señala que 
los factores sociales son los que determinan la motivación, y que todos sus niveles pueden 
influir en el otro (Alemán et al., 2018; Arias et al., 2014; Vallerand, 1997). Según Arias 
et al. (2014) y Deci y Ryan (1985; 2000; 2002) dichas influencias suceden al momento 
de satisfacer las tres necesidades psicológicas básicas (la autonomía, la competencia y la 
relación con las demás personas).  
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A continuación, se presentan los tres niveles generalizados de la motivación: 
• El nivel global, el mismo hace referencia a la interacción que posee el sujeto con 
su entorno, en donde la motivación es considerada estable y como parte inherente 
del sujeto (Vallerand y Lalande, 2011).  
• El nivel contextual, reflejando las condiciones motivacionales que posee cada 
persona en un tema en particular, donde el comportamiento de la motivación es 
relativamente estable (Vallerand y Lalande, 2011). 
• El nivel situacional, se refiere a la motivación que un sujeto posee frente a una 
tarea concreta, en esta la motivación se comporta de manera inestable (Vallerand 
y Lalande, 2011). 
Asimismo, este modelo posee unos factores que van de la mano con cada nivel 
generalizado de la motivación. Entre estos factores sociales se encuentran: 
• Los factores globales: se refiere a los elementos sociales que inciden sobre 
diferentes áreas de la vida. Por ejemplo, los padres o las madres. 
• Los factores contextuales: hace referencia a elementos que se encuentran en un 
área en concreto. Por ejemplo, el profesorado que se encuentra en el entorno 
académico. 
• Los factores situacionales: se refieren a cuando en un momento cualquiera, sucede 
un hecho en particular y no se vuelve a repetir. Por ejemplo, grandes elogios por 
una buena defensa de tesis doctoral. 
Según el modelo, existen consecuencias en los tres niveles generalizados de la 
motivación y que cada uno se encuentran particularmente en el mismo factor que su nivel. 
Es decir, los niveles globales sobre los factores globales y sus consecuencias serán más 
generalizadas; los niveles contextuales sobre los factores contextuales y sus 
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consecuencias serán moderadas; y los niveles situacionales sobre los factores 
situacionales y sus consecuencias serán situacionales (Vallerand, 1997). 
Vallerand y Lalande (2011) aseguran que cada uno de los factores sociales influye 
sobre la motivación por medio de tres necesidades psicológicas que son la de autonomía 
(comienzo de la conducta), la competencia (eficiencia con el entorno) y la relación 
(conexión con los demás). Es decir, satisfacer estas necesidades ayudará a una buena 
motivación intrínseca y extrínseca que, como consecuencia, tendrá mejor adaptación 
afectiva, cognitiva y conductual (ver figura 4). 
Figura 4. Modelo Jerárquico de la Motivación Intrínseca y Extrínseca (Vallerand, 1997). 
 
A pesar de las distintas teorías sobre la motivación, tal como se ha podido 
comprobar, todas ellas coinciden en la inclusión en sus modelos de dos tipos distintos de 
motivación: la extrínseca y la intrínseca (Augustyniak et al., 2016; Becerra y Morales, 
2015; Cook y Artino, 2016; Díaz-Aguado, 2005; Deci y Ryan, 2000; Minaert, 1999; 
Pintrich, 1999; Pintrich et al., 1994; Ramo, 2003; Sansone y Harackiewiecz, 2000; 
Salgado et al., 2017; Schunk, 1996; Triyanto, 2019), razón por la cual serán las variables 
de referencia en la motivación en esta tesís.  Asimismo, además de estas dos variables 
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personales que forman parte de los factores importantes a la hora de medir la motivación 
escolar, también sería bueno destacar: 
• La autoeficacia: habla de la percepción que tiene el sujeto frente a una 
asignatura y su propia capacidad para alcanzar buenos resultados. 
• El valor de la tarea: la cual hace referencia a la idea e importancia que una 
asignatura pueda tener para el alumno o alumna, y el valor que pueda este darle 
en su proceso de aprendizaje y formación. 
• Ansiedad: esta se refiere a las ideas negativas que pueda tener el alumno o 
alumna frente a las pruebas, regularmente se asocia a las reacciones fisiológicas 
que se tiene frente un examen.  
• Las creencias de control: se refiere a la idea que tenga el alumnado sobre su 
dominio frente a una asignatura y su manera/esfuerzo al estudiar. 
2.4. Motivación académica y variables sociopersonales 
Como antes se ha dicho, todo ser humano se encuentra motivado de una u otra 
forma, ya sea de manera positiva o de manera negativa, y dentro de los factores que 
inciden en dicha motivación también se encuentran los factores sociopersonales. En esta 
tesis doctoral se hace referencia al sexo y al nivel socioeconómico, dentro de los muchos 
existentes. 
2.4.1. La motivación según el sexo. 
En cuanto al sexo, existen estudios que aseguran que la motivación no es una 
condición existente o inexistente, ya que el alumnado siempre estará motivado sin 
importar su sexo (Flores y Gómez, 2010). Sin embargo, estos mismos autores encontraron 
diferencias entre mujeres y hombres en donde las primeras sobresalen, aunque señalan 
que debe estudiarse más a fondo. Agregan que las diferencias pueden ser por expectativas 
de nivel socioeconómico, donde se espera que los hombres continúen estudiando para 
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obtener un mejor empleo y las mujeres para demostrar que se esfuerzan (Flores y Gómez, 
2010). 
Algo parecido se plantean en otros estudios que analizan la diferencias entre 
hombres y mujeres en función de las metas académicas, asegurando que los hombres 
suelen estar más orientados a factores de motivación externa (Anderman y Anderman, 
1999; Cheng et al., 2012; Roser et al., 1996), mientras que las chicas más a factores 
intrínsecos (Armolea et al., 2020; Meece y Holt, 1993; Nolen, 1988; Núñez et al., 2010; 
Ratelle et al., 2014). Continuando con esta línea, distintos autores afirman en un estudio 
realizado en españoles que las chicas se orientan más a lograr aprender, mientras los 
chicos a ser reconocidos (Sanz de Acedo et al., 2003; Cerezo y Casanova, 2004). Y lo 
mismo sucedió en un estudio realizado en 2927 adolescentes australianos (Martin, 2004). 
De igual manera, en distintos estudios que buscan identificar el nivel de 
motivación que posee el alumnado en cuanto a su rendimiento en matemáticas, se pudo 
observar que existen diferencias entre hombres y mujeres (Hyde et al., 2008), y en donde 
los hombres demuestran mayor interés para las matemáticas (Frenzel et al., 2010), 
independientemente de que para hombres y mujeres las matemáticas sean consideradas 
útiles (Watt, 2004). 
2.4.2. La motivación según el nivel socioeconómico. 
Es necesario señalar que tras la revisión bibliográfica no se han podido encontrar 
estudios que aborden la relación entre motivación y el nivel socioeconómico. Sin 
embargo, se aborda este tema utilizando la motivación como variable secundaria. Por 
ejemplo, uno de los grandes factores que afecta al desarrollo del rendimiento académico 
y sobre todo atenta directamente a la motivación que puedan presentar el alumnado en un 
centro escolar se debe a la mala edificación del centro en el que estudia. Y es que cuando 
se habla de la baja capacidad económica no solo se refiere al hogar y a las familias; la 
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pobreza tiene diferentes forma de afectar en la implicación de los estudiantes y esto es 
confirmado por los hallazgos de un estudio donde se plantea que la localización de los 
centros educativos (rural, suburbana, o urbana), así como la infraestructura y la esencia 
de la escuela (privada o pública) se relaciona con el desempeño del alumnado (Angrist y 
Lavy, 1999; Hanushek et al., 1999; Rumberger y Palardy, 2005). Para distintos autores el 
factor salario/profesorado puede ser otro determinante para la calidad de enseñanza, esto 
debido a que un mayor salario permitirá que maestros o maestras con mayor nivel de 
calidad quieran formar parte de esa institución. Agregan que, dependiendo de las zonas, 
así será la calidad del profesorado y, en consecuencia, esto puede incidir de manera 
positiva o negativa en el rendimiento del alumno o alumna (Barber y Mourshed, 2008; 
Comisión Europea, 2013; Hanushek y Pace, 1995; OCDE, 2012; Sierra et al., 2008). 
Algo parecido señalan Halperin et al. (2008) al afirmar que otro de los factores 
que afecta el rendimiento académico y hasta produce un abandono de los estudios es la 
localización en la que residen; algo que puede estar relacionado con los factores externos 
propios de las escuelas, comunidad y su propio hogar. Este mismo autor agrega que el 
alumnado que abandona el centro educativo posee resultados pobres a nivel cognitivo y 
a nivel de su capacidad de lectura, esto se relaciona con la calidad de vida que lleva en su 
hogar y por la poca relación con sus padres, ya que como señala Thoits (1982) la familia 
influye en gran manera en la adolescencia y mientras mejor sea la dinámica en el hogar, 
mejor será la conducta del adolescente. 
En un estudio realizado en Chile et al. (2016) aseguran que la equidad muestra 
relación con los bajos niveles académicos que muestra el alumnado de los centros con 
alta vulnerabilidad social. Ante esta realidad, se hace de gran importancia explicar que 
dicha vulnerabilidad se comprende como cualquier situacion psicosocial, exclusión y/o 
económico (Rodríguez, 2016). Asimismo, en un estudio con alumnado mexicano 
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perteneciente a un nivel socioeconómico bajo, se puede asegurar que estos atribuyen sus 
fracasos y sus extios académicos a los factores externos (Galindo-Trejo et al., 2016). 
En la República Dominicana existen escasos estudios que empleen 
procedimientos de identificación adecuados. Sin embargo, hay múltiples investigaciones 
cualitativas o que analizan estadísticamente el desempeño y los factores asociados al 
alumnado. Piñeros (2000) en un estudio que analiza la relación que existe en el contexto 
del alumnado y las características propias de las instituciones educativas observa que la 
mayor concentración de población estudiantil se encuentra en la educación pública y la 
misma está dirigida a los grupos menos favorecidos de los habitantes, y termina 
agregando y confirmando que el plantel escolar tiene un papel más significativo en 
centros privados que en públicos. Pero no hay tampoco ningún estudio que aborde 
directamente la relación entre el nivel de motivación y el socioeconómico. De igual 
forma, en otro estudio en el cual se busca identificar las atribuciones causales que influyen 
o se relacionan con el rendimiento académico en República Dominicana, se puede 
observar que el alumnado atribuye el éxito y/o fracaso a las causas internas en los 
primeros años de escolaridad universitaria en donde su capacidad o esfuerzo será el 
motivo por el cual posee un alto o bajo rendimiento (Fernández et al., 2015). 
2.5. Síntesis 
La motivación es lo que hace referencia a aquel impulso psicológico en el aspecto 
conductual que lleva al individuo a continuar comportándose de determinada forma con 
el fin de cumplir una meta o generar algún cambio. Dentro del ámbito escolar, la 
motivación es un elemento que diariamente subyace de manera latente en todos los 
eventos y actividades que el alumnado desarrolla en el aula, pues las considera como 
beneficiosas para alcanzar el logro académico, y que, por su parte el profesorado 
suministra para obtener una participación más activa de estos en las clases. 
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El concepto de motivación viene siendo tratado a partir del conductismo desde la 
óptica americana (que estudia el aprendizaje a nivel conductual de manera controlada) y 
de la europea (que estudia el aprendizaje en entornos abiertos, partiendo de los instintos). 
También ha sido tratada a través del psicoanálisis de Sigmund Freud, quien la define 
como la pulsión que lleva a la acción con el fin de reducir presiones internas a través del 
logro de objetivos. Por otro lado, teorías como el modelo hidráulico de la motivación, 
plantean que para que una conducta pueda ser motivada debe ser influenciada por fuentes 
internas, propias de la persona, y por fuentes externas tales como los estímulos propios 
de los círculos sociales que le rodean. Así también, al hablar de la motivación, es 
necesario mencionar los hallazgos de Abraham Maslow en relación a la autorrealización 
que se puede alcanzar según se vayan satisfaciendo necesidades de la pirámide 
motivacional (fisiología, seguridad, afiliación, reconocimiento y autorrealización). En 
otras palabras, satisfacer cada una de esas necesidades, jugará un papel motivacional que 
permitirá alcanzar el sentimiento de autorrealización. 
De manera más directa, han surgido distintas teorías de la motivación enfocada en 
explicar el rendimiento académico o en conocer su implicación en el aprendizaje. Entre 
las que se destacan está la teoría de la motivación de logro (McClelland et al., 1953), que 
muestra el autoconcepto y la valía personal como determinantes esenciales para alcanzar 
objetivos trazados, es decir, que la motivación del individuo para cumplir las metas se 
relaciona directamente con la concepción que tiene de sí mismo, lo que se aplica por igual 
al proceso de aprendizaje. A través de esta teoría se han podido identificar en el alumnado 
las siguientes metas: metas asociadas con la tarea, dígase de las conductas realizadas 
voluntariamente para subir el nivel de resultados en el aula; metas asociadas al ego, que 
se dan entre los pares cuando buscan destacarse; metas asociadas a la valoración social, 
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que viene del sentimiento de importancia que percibe de sí como parte de la sociedad, es 
decir, de sentirse valorado, reconocido por quienes le rodean; y metas asociadas a la 
consecución de recompensas externas, o mejor dicho a las distinciones y premios que 
recibe. 
Por otro lado, está la teoría de la autodeterminación (Deci y Ryan, 1985), que 
estudia la motivación desde el aspecto propiamente escolar con el fin de explicar su 
funcionamiento e influencia en la personalidad del individuo. Ésta en sus inicios parte de 
la teoría de la evaluación cognitiva o motivación intrínseca, la cual se relaciona con el 
interés natural de cada persona para obtener nuevas aptitudes y conocimientos. Hay 
estudios que señalan que está compuesta por tres factores personales (necesidad de 
competencia, necesidad de autonomía y necesidad de relacionarse) que al ser realizados 
satisfactoriamente influirán en la mejora de la motivación intrínseca. Posterior a esto, 
surge la teoría de la integración orgánica y/o motivación extrínseca que afirma que esta 
ocurre por el entorno (familia, escuela, pares, profesorado, entre otros) y el cual incide en 
el comportamiento del sujeto (Deci y Ryan, 1985). Esta teoría a su vez se divide en cuatro 
subteorías (la regulación externa, la regulación identificada, la regulación integrada y la 
regulación introyectada). 
También, está la teoría atribucional o de atribución causal (Heider, 1958; Weiner, 
1986) que según los resultados que ha obtenido, intenta dar respuestas a qué motiva a los 
individuos, a saber, el porqué de los eventos que los involucran (Fernández De Mejía, 
2009). Al hablar de esta teoría en el entorno educativo se logra afirmar que el alumnado 




Para conocer las formas en que la motivación se presenta, debe hablarse de la 
teoría de la motivación intrínseca y extrínseca de Vallerand (1997), que con su modelo 
de la motivación jerarquizada afirma que para poder investigar exhaustivamente este 
constructo deben tomarse en cuenta la motivación intrínseca, que hace referencia a esas 
actividades que al realizarlas generan cierto disfrute y que en este caso se relacionan a un 
alto rendimiento académico; la motivación extrínseca, que son las acciones motivadas por 
situaciones y entes del exterior (profesorado, pares, familiares); y la amotivación, que es 
cuando la propia persona desvaloriza sus capacidades de logro procediendo al abandono. 
Además, ha identificado tres niveles de motivación (global, situacional y contextual) que 
se interrelacionan entre sí bidireccionalmente.  
Y haciendo un análisis conjunto de todas las teorías, se llega a la conclusión de 
que la motivación es una variable que está compuesta por el factor expectativa, el factor 
valor y el factor afectivo (Pintrich et al., 2006). Los cuales, a su vez, son determinantes 
para que pueda existir la motivación. El hecho de que el alumnado posea buenas 
expectativas en relación a sus capacidades, es vital para que la motivación académica sea 
real. En cambio, los objetivos académicos que el alumno trace, podrán ser alcanzados por 
el factor valor. Y entre esos subyace el factor afectivo, el mismo posee un rol importante 
en el proceso de aprendizaje e influye en el nivel de motivación escolar que se posea 
(Ames, 1992; Dweck, 1986; Cabanach, 1996; Goleman, 1996; Pajares y Schunk, 2001; 
Pintrich y Schunk, 2002). 
Al hablar de las variables sociopersonales que pueden incidir o no en la 
motivación escolar que presenta los sujetos, y enfocados más que nada en las variables 
sexo y nivel socioeconómico, no se ha podido encontrar muchos estudios que afirman 
que existen alguna diferencia significativa en cuanto al sexo. A su vez, en cuanto a la 
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variable económica pasa algo parecido ya que los autores no han podido encontrar mucha 
relación entre el nivel socioeconómico y la motivación escolar, aunque si aseguran que 
de forma indirecta se puede ver afectada, por tal razón se recomienda estudiar 
profundamente este aspecto (Flores y Gómez, 2010).  
En definitiva, se puede decir que la motivación es inherente a la implicación 
académica, al ajuste y al rendimiento escolar como se verá en un capítulo posterior de 
esta tesis, la misma diariamente afecta directa o indirectamente el desarrollo de estos 
factores para que el aprendizaje en el alumnado pueda ser significativo, de forma tal que 
sea capaz de desarrollarse en el ámbito académico efectivamente. Por ende, partiendo de 
la importancia de la motivación en el diario vivir, y en este caso en la vida diaria del 
alumnado, se considera de gran importancia el estudio de está variables en ambos países 
ya que lo que se ha podido estudiar en República Dominicana ha sido muy poco. 
Asimismo, realizar una comparación entre España y este país caribeño puede servir de 
guía y ser un soporte de información al momento de diseñar los curriculum y estrategias 
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Para los investigadores de las distintas áreas científicas, uno de los temas que 
mayor interés despierta es el del ajuste escolar debido a su influencia directa con el éxito 
o el fracaso académico (Fuentes et al., 2015). Es tanto así, que se puede ver un auge en 
las investigaciones que envuelven este constructo por su importancia a nivel 
psicoeducativo (Baker et al., 2003; Carrasco-González et al., 2004; Eccles y Roeser, 
2009; Erath et al., 2008; Martínez, 2009). Por tal razón, en el siguiente apartado se expone 
el ajuste escolar desde su conceptualización hasta sus principales características. 
3.1. Antecedentes del ajuste escolar: concepto y componentes 
El ajuste escolar se considera uno de los focos de estudio que más interés ha 
provocado entre los investigadores por su repercusión positiva o negativa sobre el 
rendimiento escolar (Fuentes et al., 2015). Éste es definido (Ladd, 1996) como un 
procedimiento activo donde el alumnado busca adecuarse a las exigencias del entorno 
escolar y, además, hace referencia al nivel de dedicación, logro escolar e implicación 
académica de éstos, lo que permite señalar que el ajuste escolar mostrará la forma en que 
el alumno se adapta, acomoda y reajusta al entorno escolar (McCubbin y McCubbin, 
1987; Martínez, 2009; Alba, 2011). Ahora bien, algunos estudiosos coinciden en que el 
término ajuste escolar es usado para hablar de los resultados que sobrepasan el desempeño 
académico (Henry et al., 2009). Y otros, afirman que es una variable multifacética (Santa-
Lucia et al., 2000). No obstante, hoy en día todavía se sigue trabajando en la aclaración 
del concepto. 
Las primeras investigaciones sobre el ajuste escolar se llevaron a cabo a inicios 
del siglo XX (Bronfenbrener, 1979; Eccles et al., 1993; Hobsbawm y Faci, 1998; Ladd, 
1989; Reynolds y Bezruczko, 1993). Sin embargo, éste no era tratado de forma explícita. 
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A través de dicho siglo, fueron muchos los estudios interesados en explicar el ajuste 
escolar, observándose así, una variedad de análisis realizados desde diferentes 
perspectivas. Por ende, la manera en que se mide el ajuste escolar es muy extensa, y en la 
misma se han utilizado distintos indicadores, entre ellos actitudinales, de rendimiento, 
emocionales y comportamentales (White, 1970). Sin embargo, un aspecto importante a 
resaltar en cada uno de los modelos desarrollados a lo largo del siglo XX, es que en todos 
ellos subyace un denominador común que hace alusión al valor que también tienen los 
indicadores cognitivos como elementos suficientes para poder entender el ajuste o 
desajuste escolar (Lazar et al., 1982).  
Los primeros enfoques que surgieron para el estudio del ajuste escolar fueron: a) 
el modelo de ajuste persona-contexto (French et al., 1982). Este modelo señala que el 
desarrollo del individuo se produce mediante la relación del sujeto con su entorno. Dicho 
modelo presenta dos enfoques del ambiente: uno, el ambiente subjetivo, que hace 
referencia a las situaciones tal cual se perciben e interpretan; y el otro, el ambiente 
objetivo que se refiere a situaciones concretas que suceden por sí solas. En referencia a 
esto, algunos autores aseguran que la relación del sujeto con su ambiente se ve afectada 
por la idea errada que el sujeto tiene de la construcción social y su incapacidad para 
procesar la información (Edwards et al., 2000); b) el modelo ecológico (Bronfenbrener, 
1979), perteneciente a un modelo longitudinal (Reynolds y Bezruczko, 1993) el cual 
plantea que el ajuste escolar se construye por medio de un sinnúmero de pasos guiados 
por factores escolares y familiares tales como la disposición cognitiva del alumnado a 
aprender, la participación en el aula, el nivel educativo y socioeconómico familiar, el 
apoyo ofrecido por la familia y por el profesorado, y el rendimiento académico. Lo mismo 
fue confirmado años más tarde por otro estudio (Reynolds et al., 2004). 
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Más adelante, Ladd (1989) en su modelo de ajuste escolar plantea que el ajuste 
escolar precoz obedece a las habilidades, así como al talento y a las singularidades de 
adaptación de una persona, y a las relaciones que desarrolla en el entorno escolar 
denominadas interpersonal environment. A su vez, agrega que las características 
biológicas juegan un rol significativo en el desarrollo adaptativo de las exigencias 
escolares (por ejemplo, la actitud que toma el alumnado frente a los retos escolares). 
Lo que se refiere al hecho de que el comportamiento que posee el alumnado puede 
ser negativo o positivo y, por consiguiente, de ello dependerá que se produzca una 
adaptación negativa (desajuste escolar) o una adaptación positiva (ajuste escolar) (Ladd, 
1996). Este mismo autor afirma que la familia, los iguales y el profesorado forman partes 
de las relaciones interpersonales del alumnado, ya que esta relación es vital en el 
desarrollo de habilidades sociales y en el ajuste escolar (Ladd, 1996).  
De todos los modelos previamente mencionados, es interesante destacar los 
modelos del ajuste escolar expuestos por Ladd (1989), y por Reynolds y Bezruczko 
(1993), pues además de ser más exhaustivos, exponen posiciones significativamente 
distintas. En el caso de Ladd (1989), se enfoca en el desarrollo social del ajuste escolar 
durante la educación inicial; no obstante Reynolds y Bezruczko (1993) se interesan en 
cómo se va dando el ajuste escolar en la transición de una etapa a otra, y a su vez, hacen 
mayor hincapié en el rendimiento académico, siendo éste último el que más se asocia a 
los objetivos de la presente investigación pues estudia, tanto el ajuste escolar como el 
rendimiento académico de manera más profunda, según el desarrollo académico que va 
experimentando el alumnado. Este modelo señala que el ajuste escolar se construye por 
medio de un sinnúmero de pasos guiados por factores escolares y familiares tales como 
son la disposición cognitiva del alumnado por aprender, la participación en el aula, el 
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nivel educativo y socioeconómico familiar, el apoyo ofrecido por la familia y por el 
profesorado, y el rendimiento académico. Es decir, va considerando los puntos 
transicionales que son determinantes para estimar cómo será, más adelante, el 
rendimiento académico de estos. Sin embargo, el modelo de Ladd (1989) se limita a 
estudiar el ajuste escolar (desde la perspectiva social) en la población de educación inicial, 
no correspondiente a la de esta investigación. 
Tomando en cuenta estas variables, Reynolds y Bezruckzo (1993) afirman que las 
experiencias escolares, el nivel educativo y socioeconómico familiar y la participación 
infantil poseen una correlación positiva con el deseo de aprender que muestra el alumno 
y/o la alumna. De igual forma, a medida que se avanza a nivel académico, esta relación 
se ve influenciada por el apoyo familiar y del profesorado, las actividades académicas y 
el miedo a ser castigado (Reynolds y Bezruckzo, 1993). 
Entre finales del siglo XX e inicio del siglo XXI, el ajuste escolar se ha definido 
de distintas e indefinidas maneras. Unos afirman que es la aptitud de adecuarse al 
ambiente escolar (Ladd y Burgess, 2001). Otros lo consideran como la magnitud en que 
el alumnado se integra, se compromete y se siente aceptado por los demás (Ladd et al., 
1997). Para Harrison et al. (2007), es la unión de aspectos del comportamiento referentes 
al vínculo del alumnado con su entorno escolar, y Nikkel (2010) por su parte, lo define 
como la capacidad de conectar con el profesorado y sus pares, así como el grado en que 
el alumnado logra adaptarse a las experiencias de aprendizaje en la institución académica. 
Posteriormente Wang (2014) explica que no es más que un conglomerado de conductas 
y vivencias que muestran las habilidades académicas, psicológicas y sociales del 
alumnado en el ambiente escolar. Ya para el 2015 se expone otra definición, con la que 
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se afirma que el ajuste escolar corresponde a todas las variables vinculadas con el logro 
académico (Fuentes et al., 2015). 
Farmer et al. (2011) resaltan que todas las definiciones antes expuestas hacen 
referencia a distintos puntos de vista del ajuste escolar, y agregan que los investigadores 
que se especializan en las teorías del desarrollo hacen mención de la gran relevancia que 
tiene el tomarlas en cuenta.  
Por tanto, se puede concluir que el ajuste escolar es una pieza imprescindible para 
el desarrollo efectivo del alumnado en el entorno escolar (Azpiazu, 2016). De éste va a 
depender la manera en que reciba y procese el aprendizaje, y la facilidad o dificultad de 
involucrarse socialmente con los maestros y pares. Así también, dependerá del ajuste 
escolar las probabilidades de logro académico que el alumno establezca a nivel personal 
y el cumplimiento de las expectativas del profesorado, en relación al rendimiento e 
involucramiento académico del mismo. 
Este constructo se considerada como una variable multidimensional (Santa-Lucia 
et al., 2000), resultado de diversos planteamientos que han examinado el ajuste escolar 
desde distintas circunstancias que abarcan el aspecto social (Ryan y Ladd, 2012), 
comportamental (Liu, Zhou y Li, 2012; Troop-Gordon et al., 2011), actitudinal (Baker et 
al., 2003), personal (Inglés et al., 2011), y considerando los factores escolares que 
influyen en el alumnado (Ríos et al., 2012; Simón et al., 2013), se han podido identificar 
cuatro dimensiones esenciales (Martínez, 2009) compuestas por indicadores específicos 
que permiten realizar una medición con aspectos como percepciones, sentimientos y 




Figura 5. Dimensiones y Medidas del Ajuste Escolar (Martínez, 2009). 
 
A continuación, se desglosan con mayor detalle cada una de las dimensiones del 
ajuste escolar:  
La primera dimensión, llamada ajuste académico, es aquella que hace referencia 
al buen rendimiento académico y al sentimiento de implicación que se experimenta al 
cumplir con el rol escolar (Tanaka, 2010). Al momento de medir esta dimensión, se toma 
en cuenta la vinculación existente entre los indicadores objetivos y perceptivos, pues éstos 
poseen su propia información del logro académico (Pomerantz et al., 2002). Autores 
como Spencer (1999) afirman que los cambios en la conducta se deben al indicador 
perceptivo, mientras que los indicadores objetivos, servirán para determinar cómo de 
implicado o no se está académicamente.  
Por otro lado, la segunda dimensión es llamada ajuste social y se considera un 
valioso indicador del crecimiento personal. De tal modo que para Ukwueze y Ajufo 
(2013), es de suma importancia en el proceso evolutivo del ser humano, pues esta 
dimensión es la que permite que se puedan adquirir normas, costumbres y valores sociales 
del entorno (Osarenren, 2002) que permitirán, posteriormente, la clasificación del 
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estudiante dentro un estatus sociométrico, la adquisición de habilidades sociales (a través 
de los pares y el profesorado) y el desarrollo de la capacidad para enfrentar los 
sentimientos de soledad. 
La tercera dimensión denominada satisfacción escolar, fue definida por Baker et 
al. (2003) como la evaluación cognitiva y personal de la calidad del ambiente escolar. 
Asimismo, autores como Cardoza (1991) y Pittman y Boggiano (1992) entienden que el 
satisfacer las necesidades internas permite regular la motivación y autodeterminación, por 
tal razón entienden que este constructo posee una capacidad predictiva en cuanto a la 
escuela. Sin embargo, los primeros en hacer referencia a esta idea de experiencia escolar 
fueron los autores Epstein y Mcpartland (1976) al plantear el concepto de calidad de la 
vida escolar. Los mismos al definirla, planean tres dimensiones: a) compromiso con las 
actividades escolares; b) satisfacción con la escuela; y c) actitudes frente el profesorado.  
 Cu-Balan (2005) en un estudio realizado sobre los factores más influyentes en la 
insatisfacción escolar son la dificultad de las tareas escolares y, la falta de motivación y 
orientación por aprender. Otra de las razones por la cual el estudiante experimenta 
insatisfacción escolar, es por una mala orientación a la hora de elegir qué desea estudiar 
(Fresán y Romo, 2001; Herrera, 1999). 
Cabe mencionar que esta tercera dimensión es importante en esta investigación ya 
que la misma consiste en ser la base de donde surgen las teorías y estudios para el 
constructo de implicación escolar utilizado en esta tesis. 
Y, por último, la cuarta dimensión llamada de ajuste conductual, hace referencia 
a una serie de conductas que el estudiantado adquiere debido a las necesidades de su 
entorno escolar (Martínez, 2009). Este autor plantea esta última medida para facilitar la 
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interpretación de los aspectos sociales y cognitivos que se encuentran en el 
comportamiento. Según Chung-Hall y Chen (2009) y Troop-Gordon et al. (2011) los 
indicadores de conducta que más se usan son el de conducta disruptiva o agresiva, así 
como el de problemas internalizados (Liu et al., 2012) y el de impulsividad (Benítez y 
Justicia, 2006; Justicia et al., 2006). 
En esta tesis doctoral se entiende el ajuste escolar como rendimiento académico 
(porque es un reflejo del resto de indicadores del ajuste académico como se observa en la 
figura anterior) y lo mismo sucede con la implicación escolar, la cual es un reflejo del 
resto de indicadores de la satisfacción escolar.  
3.1.1. La implicación escolar. 
Tal y como menciona Finn (1989), la implicación escolar es considerada como un 
factor elemental en el ajuste y rendimiento académicos y en el desarrollo psicosocial 
(Goodenow, 1993; Leithwood et al., 1998; Motti-Stefadini y Masten, 2013; Ramos-Díaz 
et al., 2016; Willms, 2003), y al mismo tiempo, algunas investigaciones señalan que la 
falta de implicación escolar es motivo de no realizar los deberes, faltar a clases y de las 
interrupciones continuas para boicotear las actividades escolares (Newmann y Davies, 
1992). Del mismo modo, González-Gaudiano (2000) agrega que debido al sinfín de 
situaciones negativas por las que transita el alumnado, ha sido mayor el interés que se ha 
generado por comprender la implicación de los estudiantes. 
Desde hace años se ha intentado dar sentido al término de implicación escolar pero 
no se ha logrado coincidir en su concepto, por lo que ha sido un tema de discusión entre 
los investigadores del área (Appleton et al., 2008, Fredricks et al., 2004; Furlong et al., 
2003). Algunos autores señalan que la implicación escolar permite mejorar la capacidad 
de comprensión y promueve un desarrollo positivo en la etapa de la adolescencia (Li y 
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Lerner, 2011). A su vez, Libbey (2004) afirma que esto forma parte del proceso de 
adaptación en el ambiente escolar.  
Asimismo, hay quienes la definen como la magnitud en que el alumnado está 
motivado y comprometido con la escuela, lo que a la vez incluye su deseo por aprender 
(Simons-Morton y Chen, 2009), mientras que Steinberg et al. (1996) la definen como el 
nivel en que estos están involucrados en las actividades del aula. De alguna manera, esto 
hace referencia a las conceptualizaciones de otros autores, que describen la implicación 
académica como un compromiso psicológico y conductual que el alumnado adquiere en 
el entorno escolar (Glanville y Wildhagen, 2007). 
A finales de los años 80 Finn (1989) propone la dimensionalidad de la implicación 
escolar del alumnado, planteando dos elementos importantes: un componente conductual 
y un componente psicológico. Al hablarse del componente conductual, se hace alusión a 
la participación en el centro educativo o en el aula, y al referirse al componente afectivo, 
también conocido como componente psicológico, se hace referencia al sentimiento de 
identificación que evidencia el alumno o la alumna del centro. Por tal razón Finn (1989), 
señala que la implicación escolar está relacionada con el rendimiento académico y agrega 
que los centros escolares son un factor clave en la vida y experiencias de los niños. De 
esta manera, se puede entender que la participación en los quehaceres escolares influye 
en los resultados obtenidos, lo que a su vez aumenta el deseo de pertenencia e 
identificación con la escuela, y todo esto forma parte de lo que es la implicación escolar.  
Cabe destacar que los estudios sobre la implicación escolar se centraban más en 
el componente conductual y su relación con los resultados académicos. Así lo señalaban 
Jimerson et al. (2003) al afirmar que la implicación escolar casi nunca poseía 
componentes cognitivos y afectivos. De igual forma, en otra investigación se analiza las 
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dimensiones individuales de la implicación escolar, constituyéndose de esta forma la 
relación entre la implicación y la conducta (Atweh et al., 2007).  
Hay modelos que indican 4 dimensiones, aunque el más aceptado es el de 3 en el 
año 2004 por Fredricks et al. quienes aportan un tercer componente a los dos que ya 
existían: el componente cognitivo. De esta manera pasa a ser un constructo 
tridimensional. Este componente hace mención a la inversión psicológica del alumnado 
y el esfuerzo ejercido para aprender y comprender las actividades escolares, y agregan 
que, a una mejor integración de todos sus componentes, mayor será la implicación 
escolar.  
Por lo tanto, tal y como afirman Fredricks et al. (2004), la implicación escolar 
posee tres componentes y es imposible o erróneo estudiarlo por separado. Hoy en día 
existe un sinnúmero de estudios que avalan que la implicación del alumnado es un 
constructo multidimensional (Atweh et al., 2007; Audas y Willms, 2001; Furlong y 
Christenson, 2008; Jimerson et al., 2003; NCSE, 2006; Lippman y Rivers, 2008; Simon-
Morton y Chen, 2009) y/o desde un enfoque negativo (a través de la no implicación 
escolar) así se afirma (Ros, 2009).  
Partiendo de la dimensionalidad de la implicación escolar del alumnado (Finn, 
1989), Willms (2003) señala la gran relevancia de la implicación del alumnado europeo 
para obtener mejores resultados en la escuela, y muestra cómo el profesorado juega un 
papel importante al generar un sentimiento de aceptación y pertenencia en el alumnado. 
Ahora bien, para que puedan surgir estos sentimientos, además del rol del profesorado, 
deben darse otros factores claves como predictores de la identificación, y entre ellos se 
mencionan: el valor que se da a la escuela, los resultados obtenidos allí y el sentimiento 
que produce el saber que se forma parte de ella, son algunos de los factores que permiten 
89 
 
afirmar la relación existente entre el rendimiento académico y la participación en el aula 
(Voelkl, 1997). 
Lo dicho hasta aquí afirma que la implicación del alumnado en el centro educativo 
(Finn, 1989) está relacionada con la aceptación que reciben y a la vez, con el sentimiento 
de inclusión que les genera, provocando así una impresión de respeto y emotividad hacia 
los pares y demás miembros que conforman su comunidad educativa, motivándoles a 
mejorar la relación con sus compañeros y compañeras y, a la vez, promover un buen clima 
escolar. La implicación escolar puede ser positiva o negativa debido al sentimiento de 
inclusión o exclusión por el que pasa el individuo, siendo esta variable en el tiempo (Ros, 
2009). 
En línea con lo anterior, cuando el alumnado presenta un bajo ajuste escolar, 
tendrá dificultades de adaptación y se abren a la posibilidad de verse involucrados en 
conflictos en la escuela (Baker y Maupin, 2009; Estévez et al., 2014; Loukas, Ripperger-
Suhler y Horton, 2009; Garay-Varela et al., 2013). Caso contrario es el del alumnado con 
buen ajuste escolar, quienes se mostrarán más implicados académicamente, tendrán 
interés por el aprendizaje y mejores relaciones con el profesorado y los pares (Cava et al., 
2014; Gutiérrez y Gonçalves, 2013; Martínez-Anton et al., 2007). De esta manera, el tener 
una mayor implicación en el aula será señal de que se posee un buen ajuste escolar, lo 
que a su vez mejorará la forma de percibir la vida como estudiante (Cava et al., 2014; 
Viñas et al., 2015). 
Como se ha podido observar, la implicación escolar posee un papel importante en 
los centros educativos, sobre todo en las aulas, y es por ello que en los últimos años se 
está estudiando con mayor interés la implicación del alumnado en los procesos educativos 
de los centros escolares (Ros, 2009). Esto es confirmado por Kristjánsson (2012) quien 
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asegura que las investigaciones en pos de mejorar las habilidades de adaptación al 
ambiente escolar y el desarrollo psicosocial del alumnado, han aumentado en gran 
manera.  
3.1.2. El rendimiento escolar. 
Al hablar de rendimiento académico, es correcto señalar que éste es uno de los 
temas de mayor interés en la investigación educativa, incluyendo la educación 
universitaria, además de que su importancia se extiende hacia diferentes disciplinas que 
se relacionan con la educación (como por ejemplo, la psicología, sociología, filosofía, 
entre otras) (Bartual y Poblet, 2009; Erazo, 2013; Martin et al., 2013). 
Según Maquilón y Hernández (2011), el rendimiento académico sería el indicador 
del nivel de aprendizaje logrado por un estudiante al final del proceso. A su vez, Requena 
(1998) asegura que el rendimiento académico se logra mediante el esfuerzo y la capacidad 
de trabajo del estudiante, así como de las horas de estudio, por lo que se relacionaría con 
la implicación escolar. Mientras que para De Natale (1990), es el producto en el que se 
logra transformar la información previa en una nueva.  
Para Sánchez y Pirela (2006), el rendimiento académico es el resultado del 
desarrollo de aprendizaje, y a través de éste, el profesorado y el alumnado pueden apreciar 
la calidad y cantidad de lo aprendido. Es bueno aclarar que al hablar de resultado, se está 
haciendo referencia a la evaluación del desarrollo de aprendizaje del alumnado dentro de 
su proceso educativo (De la Fuente-Arias et al., 2010; Maquilón y Hernández, 2011). 
Pero existen quienes entienden que el rendimiento académico posee dos estados de 
aprendizajes, uno es el rendimiento cualitativo que abarca los cambios de 
comportamientos en donde el alumnado desarrolla su manera de resolver conflictos y su 
91 
 
pensamiento crítico, y el otro es el rendimiento cuantitativo que se obtiene por las 
calificaciones del alumnado (Sánchez y Pirela, 2006). 
Sin embargo, a la hora de analizar el rendimiento académico hay autores que lo 
abordan desde un enfoque unidimensional o global (García et al., 2000; Rodríguez y 
Herrera, 2009), indicador de la capacidad académica del alumnado. Mientras que en otros 
estudios, es abordado desde un enfoque tridimensional compuesto por a) el rendimiento 
conceptual, es decir, por la forma en que el alumno o la alumna evalúa lo aprendido 
conceptualmente; b) el rendimiento actitudinal, o la participación voluntaria del alumno 
en eventos que forman parte de la materia en curso; y c) por el rendimiento procedimental, 
que hace referencia a la puesta en práctica de las destrezas adquiridas por el alumno o 
alumna para la ejecución y resolución de problemas propios de la materia (De la Fuente 
et al., 2008). 
Cuando se habla de rendimiento académico y se busca una forma de medirlo y/o 
mejorarlo, se suele examinar las causas que influyen en él. Factores como los métodos 
que se utilizan para el proceso enseñanza/aprendizaje, la dificultad de realizar una 
enseñanza personalizada, la situación socioeconómica y la forma de pensar del alumnado, 
variables psicopatológicas, comportamentales y adaptativas suelen ser las causas 
evaluadas con más frecuencia (Benítez et al., 2000; Cascón, 2002). Así como las variables 
de personalidad, la motivación y la inteligencia, que por sí solas pueden explicar hasta 
una cuarta parte del rendimiento académico (Cattell, 2002). 
Recientemente se ha empezado a examinar cuáles son los posibles constructos que 
predicen el rendimiento académico, y como resultado de ello se han analizado un gran 
número de variables propias del aprendizaje en los diferentes entornos universitarios. Y 
entre ellos están los factores afectivos y psicológicos del alumnado (Peralta et al., 2006; 
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Wilcox, 2011; Curione et al., 2010), así como las variables sociodemográficas (Garbanzo, 
2013). De igual forma, se han analizado otras variables enfocadas en la relación de los 
antecedentes del éxito con el rendimiento académico (Fernández, 2012, 2013).  Autores 
como Weiner (1985) y Wentzel (1998) señalan que dentro de los motivos principales del 
rendimiento académico están: la tarea, el esfuerzo y la capacidad ejercida por el 
alumnado, destacando éstos las dos últimas. Sin embargo, al seguir los pasos de Weiner, 
se apunta a otros factores como el clima escolar, el interés del alumnado y el profesorado 
(Alonso-Tapia, 1991; Pintrich et al., 2006), influenciando así, de manera importante en 
el desarrollo motivacional que más tarde se traduce en rendimiento académico (Barca y 
Peralbo, 2002). 
En efecto, existe una gran variedad de factores que afectan directa o 
indirectamente al rendimiento académico del estudiantado, tales como el estrés 
académico, el género, el apoyo social, el nivel de autoconfianza o de motivación, entre 
otros (Coelho et al., 2014; Corno y Snow, 1986; De la Fuente et al., 2008; Echavarri, 
Godoy y Olaz, 2007; Feldman et al., 2008; Fuentes et al., 2015; González et al., 2011; 
González-Pienda et al., 1997; Hernando et al., 2012; Reeve y Tseng, 2011; Valle et al., 
1998; Wang y Fredricks, 2014). Esto es confirmado por otros autores quienes señalan que 
el bajo rendimiento académico es evidente por un sinnúmero de factores entre los que se 
encuentran las estrategias de enseñanza, las habilidades del profesorado, así como las 
habilidades del alumnado, entre otras (García-Bacete y Doménech, 1997). 
Pero en los años 80 y los 90, se destacó el valor afectivo y motivacional en la 
construcción de modelos explicativos del rendimiento académico (Boekaerts, 1996; 
Borkowsky y Thorpe, 1994; García, 1995; García y Pintrich, 1994; Pintrich et al., 1993), 
para una mejora del aprendizaje y del rendimiento escolar es necesario saber cómo 
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aprender, pero a la vez tener la motivación necesaria para poder hacerlo (García y 
Pintrich, 1994). Tal y como señalan Maquilón y Hernández (2011) la motivación 
intrínseca correlaciona positiva y significativamente con las metas alcanzadas en el 
entorno educativo por parte del alumnado, así como con la manera en que se utiliza el 
enfoque profundo de aprendizaje.  
Siguiendo este contexto de motivación, la literatura señala que cuando los 
compañeros de clases poseen un rendimiento académico alto, éste influirá en el de los 
demás. Sin embargo, al unirse a los pares con bajo rendimiento, es muy probable que se 
posea un índice académico bajo (Kinderman et al., 1996), de manera que, tanto la 
participación como la asistencia del alumnado, resultado de la motivación estudiantil, son 
predictores esenciales del rendimiento académico (Álvarado y García, 1997; Álvarez, 
García y Gil, 1999; Fernández, 2001; García et al., 2000; Rodríguez y Herrera, 2009). 
De ahí que el alumnado con bajo rendimiento académico poseerá un modelo 
atribucional externo (profesor, dificultad de las tareas, suerte...), sin embargo, los que 
poseen un alto rendimiento académico mostrarán un modelo atribucional interno 
(capacidad y esfuerzo) (Barca et al., 2007, Valle et al., 1997). En el caso del alumnado 
universitario de primer año de República Dominicana (Fernández De Mejía, 2009), se 
pudo observar que éstos acuden a las causas de atribuciones internas para explicar sus 
fracasos o sus éxitos del rendimiento académico, tal y como Almeida et al. (2008) 
expresan, al asegurar que el alumnado recurre más a factores internos que externos para 
explicar su rendimiento académico. 
Por tal razón autores como Niño et al. (2003), analizaron en una muestra de 170 
universitarios la relación existente entre el rendimiento académico y distintas variables, 
encontrando una relación significativamente positiva de las aptitudes, metas de logro, el 
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compromiso y la implicación con el rendimiento académico. Dichas aptitudes son 
adquiridas por la intervención de los rasgos de personalidad y de esta manera se 
convierten en herramientas importantes para el rendimiento académico (Navarro, 2009). 
Fueyo et al. (2010) a su vez señalan que existen evidencias de una relación significativa 
del rendimiento académico y la personalidad eficaz del alumnado escolar.  
Otra variable que influye directamente con el rendimiento académico es el 
autoconcepto, si bien parece ser una relación recíproca en la que el rendimiento 
académico también influye sobre el autoconcepto (Helmke y Van-Aken, 1995; Marsh, 
1988; Marsh, 1990; Marsh y Yeung, 1997), el mismo se ha relacionado con el rendimiento 
académico en una sola dirección (Chapman et al., 1990; Newman, 1984) donde el 
rendimiento determina el autoconcepto. No obstante, se ha planteado que es una relación 
que se da más bien al contrario, pues el autoconcepto determinaría el rendimiento 
académico (Shavelson y Bolus, 1982).  
En la revisión de los estudios enfocados en las variables de sexo, los resultados 
parecen ser contradictorios. En cuanto el sexo, la mayoría de estudios hallan que son las 
mujeres quienes obtienen un mejor rendimiento académico (Salvador y García-Valcárcel, 
1989; Tejedor et al., 1998), otros aseguran que no existe diferencia alguna entre los 
hombres y las mujeres cuando es medido el rendimiento académico por medio del retraso 
para finalizar la escuela o por medio del abandono escolar (Reguero et al., 1991). En 
cambio, otros (Apodaka et al., 1991) afirman que el rendimiento académico, de acuerdo 
al sexo, no muestra diferencias significativas al medirse tomando en cuenta el retraso para 
finalizar la escuela, mientras sí aprecian diferencias un poco más notorias cuando se mide 




3.2. Ajuste escolar y variables sociopersonales 
Las variables sociopersonales juegan un papel importante en el transcurso del 
desarrollo educativo, y las mismas permiten tener un acercamiento más tangible a las 
realidades que se dan dentro del ambiente escolar (Hanushek, 1970). Por lo tanto, es 
necesario observar los resultados y las conclusiones a los que han llegado algunas 
literaturas enfocadas en conocer y en explicar cómo se da el proceso de ajuste escolar 
partiendo de las variables sociopersonales como el sexo y el nivel socioeconómico 
familiar.  
3.2.1. Ajuste escolar según el sexo. 
Por lo que se refiere al sexo, se puede observar que los hombres suelen estar menos 
integrados a nivel social en el ambiente escolar, y, por otro lado, tienden a obtener 
calificaciones inferiores en comparación con las mujeres (Cava et al., 2010; Hernando et 
al., 2013). Asimismo, otros estudios aseguran que se han identificado ciertas diferencias 
relevantes que, en comparativa, tienden a favorecer a las chicas (Droguett, 2011; Heras y 
Navarro, 2012; Luna-Soca, 2012). No obstante, otros autores han registrado que no existe 
diferencia alguna entre géneros en función de su proceso de ajuste e implicación al 
entorno escolar (Linver et al., 2002; Wang et al., 2011).  
3.2.2. Ajuste escolar según el nivel socioeconómico. 
Entre los factores que influyen significativamente sobre el ajuste escolar y 
partiendo del modelo que crearon Reynolds y Bezruczko (1993), se destaca como parte 
de las variables familiares, el nivel socioecómico. Éstos afirman que dicha variable posee 
una valiosa vinculación con el nivel de disposición que tenga el alumnado para percibir, 
recibir y fijar a largo plazo las enseñanzas. Debido a esto, al avanzar los años (Reynolds 
y Bezruczko, 1993), la influencia del aspecto económico familiar irá adquiriendo mayor 
importancia, tanto dentro del ambiente escolar como fuera de él, previendo, en cierta 
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manera, las posibilidades del alumnado de tener un buen ajuste escolar o experimentar un 
desajuste escolar (Fishbein y Ajzen, 1980).  
Un adecuado soporte socioeconómico, no solo facilitará y asegurará las 
provisiones de los materiales académicos requeridos para llevar a cabo las asignaciones, 
sino que también permitirá que el alumno tenga mayor participación en las actividades 
del aula de forma efectiva (Fernández de Mejía, 2009). Además, modificará los valores, 
mejorará y dará lugar a nuevas destrezas sociales, así como a una mejor percepción de la 
calidad de vida (Esteve, 2003), lo que se traduce a un adecuado progreso durante el ajuste 
escolar.  
Por el contrario, como consecuencias de un inestable nivel económico se registran 
una ausencia de motivación ante la carencia de recursos escolares, el manejo de pocas 
habilidades sociales e incluso, hasta un incremento de las probabilidades de deserción 
escolar (Assis, Avanci y Oliveira, 2009; Leme et al., 2016). Por otro lado, se ha observado 
que los padres que reconocen la importancia de la educación pero que su nivel 
socioeconómico es bajo, carecen de métodos eficaces y de tiempo para dar seguimiento 
a las enseñanzas recibidas en la escuela, desde casa (Majluf ,1993), lo que llevará a que 
el alumno presente dificultades en el ajuste escolar manifestados a través del 
comportamiento, como es el caso de los problemas de adaptación y de desenvolvimiento 
en clase. 
Por otro lado, las disfuncionalidades que suelen presentarse en el círculo familiar 
(como, por ejemplo, un divorcio), pueden traducirse no solo a dificultades emocionales, 
sino también a inconvenientes económicos (Pong y Ju, 2000). Un ejemplo de esto puede 
ser que el alumno o alumna deba empezar a trabajar para ayudar en el hogar. Más adelante 
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se confirmó que la inestabilidad económica influye negativamente sobre la vida 
académica (CEPAL, 2003; Abril et al., 2008). 
3.3. La influencia del apoyo social percibido sobre el ajuste escolar 
Tras la búsqueda por alcanzar el éxito académico deseado, en los últimos años se 
ha elevado el número de estudios que analizan la manera en que el estudiantado se amolda 
al contexto escolar. Esta variable ha traído consigo preocupación entre los padres y en 
todo el personal de la comunidad educativa, pues se ha comprobado que la misma posee 
un papel determinante en la probabilidad de obtener resultados positivos en el éxito 
académico (Denniset al., 2005; Malecki y Demaray, 2006). 
Algunos autores han afirmado que una de las variables habituales que debe 
considerarse al momento de la medición del ajuste escolar, es el apoyo social que el 
alumnado recibe o percibe de los pares, de los padres y del profesorado, por la importante 
incidencia que ésta tiene sobre el ajuste escolar (Rodríguez-Fernández et al., 2012; 
Roorda et al., 2011). Considerando esto (Vollet, 2012), es importante subrayar que gran 
parte de los estudios sobre la influencia del apoyo social en el ajuste escolar se han 
centrado en la indagación y en el análisis minucioso de cómo se dan dichas relaciones 
(entre el alumnado con los padres y los maestros, como proveedores importantes de apoyo 
social durante su desarrollo en el ámbito escolar), obteniéndose resultados sólidos. Hay 
que mencionar, además, que la relación entre el alumnado y sus pares, así como con el 
profesorado, es de suma importancia en el desarrollo del aprendizaje, y en el desarrollo 
cognitivo, afectivo y social (Madariaga y Arriaga, 2011; Martínez et al., 2012; Pianta y 
Steinberg, 1992; Povedano et al., 2015). Dichos resultados avalan la importancia de los 
progenitores y el profesorado en la motivación, rendimiento académico e implicación 
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escolar (Bukowski et al., 2009; García-Sánchez, 2005; Graziano et al., 2009; King et al., 
2006; Wang y Eccles, 2012; Wentzel et al., 2010).  
De igual forma, existen factores ambientales y psicológicos que influyen en la 
determinación, positiva o negativa, de la implicación escolar del alumnado (Christenson 
et al., 2012). Entre estos, además del apoyo social de los pares (Vollet, 2012) y del 
autoconcepto, indispensables para un buen ajuste del adolescente (Inglés et al., 2014; 
Rodríguez-Fernández et al., 2012), se encuentra también la relación entre el profesorado 
y el alumnado que influye y garantiza un mejor ajuste (García-Bacete et al., 2014) e 
implicación escolar (Hughes et al., 2008; Ladd et al., 1999; Lam et al., 2012; Roorda et 
al., 2011). 
Diversas investigaciones señalan que el alumnado con mejor ajuste psicosocial y 
mayor sentimiento de bienestar son los que perciben un mejor clima escolar (Cava y 
Musitu, 2000; Van-Aken y Asendorpf, 1997), puesto que aquellos profesores que 
procuran mantener una relación positiva con el alumnado, apoyándolos, respetándolos y 
prestándoles la atención necesaria e individualizada, comenzarán a observar una 
disminución de las conductas disruptivas dentro del aula (Casamayor, 1999, Hrdlicka et 
al., 2005; Meehan et al., 2003; Reddy et al., 2003).  
No puede omitirse, que la influencia del profesorado puede extrapolarse al marco 
personal del alumnado e incidir en el proceso de aceptación personal de estós. Como 
consecuencia, si en algún momento el alumnado percibe actitudes de rechazo o 
favoritismo en el profesor, aunque intente esquivar dicha situación, la motivación que 
pueda tener por aprender puede verse afectada (Alonso-Tapia, 1992). 
Esto confirma la clara relación entre la conducta ejercida por el profesorado y la 
implicación del alumnado, demostrando así la influencia directa del profesorado en la 
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relación del alumnado con la escuela y su manera de incluirse en las diferentes actividades 
del centro (Ros, 2009). En este sentido, se resalta la importancia del modelo LOLSO que 
analiza la estructura interna de la implicación escolar, apuntando a que ha de tomarse en 
consideración los siguientes cuatro factores que complementan la implicación escolar: la 
relación con el profesorado, la relación con la familia, la relación con los pares y el trabajo 
del profesorado, resaltando, nuevamente, la importancia del factor relación con el 
profesorado (Mulford et. al., 2004).  
Un aspecto interesante es el provisto por investigaciones que hacen hincapié en 
que, para determinar la manera en que se favorece el apoyo recibido por el profesorado 
en relación al ajuste escolar, debe especificarse el tipo de apoyo que éstos ofrecen (ya sea 
apoyo instrumental, al suministrarle útiles y herramientas para desarrollar asignaciones; 
apoyo instructivo, al comunicarles los pasos a seguir para cumplir con asignaciones; o 
emocional, al motivarles y considerarles para la realización de actividades en el aula), 
pues los resultados en el alumnado pueden variar dependiendo del tipo de apoyo 
(Hombrados-Mendieta y Castro-Travé, 2013). De ahí que se pueda decir que el peso que 
posee el profesorado sobre el ajuste escolar, y comparado con el de los padres y los 
compañeros, es un indicador elemental que influye directamente y en primer orden en el 
ajuste escolar del alumnado (Ramos-Díaz et al., 2016; Woolley y Grogan-Kaylor, 2006). 
Además, otro factor que predice el rendimiento escolar (Chen, 2008; Spilt et al., 2012; 
King y Ganotice, 2014; O´Connor y McCartney, 2007; Voelk y Frone, 2000; Wentzel, 
1999) es la forma positiva en la que el alumnado se integrará en el ámbito escolar 
(Studsrod y Bru, 2012; Troop-Gordon y Kuntz, 2013) y las esperanzas que los mismos 
posean en sus capacidades para lograr las metas escolares que se han establecido 
(Metheny et al., 2008).   
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Por otra parte, y en relación al apoyo familiar como ya se ha apuntado previamente 
en un gran número de estudios se resalta la envergadura que posee la familia en el proceso 
educativo para un mejor ajuste escolar (Domitrovich y Bierman, 2001; Kupersmidt y 
Dodge, 2004). Es decir, que el apoyo parental es un recurso que tiene un rol considerable 
en el ajuste escolar (Ketsetzis et al., 1998). Se cree que la importancia que posee el 
mantener un buen clima en el hogar, puede extrapolarse a la motivación, haciendo de esta 
manera que el alumnado se sienta con mayor deseo de participar en clases (mejor 
implicación) (García-Sánchez, 2005), por el solo hecho de que las familias juegan un rol 
importante en el bienestar emocional y conductual del alumnado (Demaray y Malecky, 
2002a). Y es que el apoyo emocional de los padres, así como la unión familiar sí se 
relacionan con la implicación escolar (Annunziata et al., 2006; Christenson y Thurlow, 
2004).  
Tanto es así que Bronfenbrenner (1986) considera que la familia es uno de los 
microsistemas que más incidencia tiene en el desarrollo humano, probablemente por los 
estilos parentales (Dornbush, et al., 1987), así como la participación de los padres y su 
influencia en la mejora del rendimiento académico (Hoover-Dempsey y Sandler, 1995). 
En síntesis, la implicación de la familia en la educación del alumnado, así como 
el apoyo que ésta puede ofrecer de forma general (Rodríguez-Fernández et al., 2012), son 
factores a tomar en cuenta al momento de valorar si el ajuste escolar es alto o bajo. Jeynes 
(2005) explica que, al hablar de implicación familiar, se hace mención de la participación 
activa de los familiares en el desarrollo educativo de sus descendientes, por su parte 
Yotyoding (2011) afirma que el apoyo que ejerce la familia es capaz de determinar la 
calidad de implicación del alumnado. Por tal razón, se puede considerar que la 
implicación de la familia sucede cuando los padres, madres y/o tutores se involucran en 
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las actividades diarias de los sujetos. Es decir, esta implicación incluye la enseñanza, 
promueve las creencias, los buenos valores y provoca tener altas metas educativas, por lo 
cual el rendimiento académico será mejor (Jeynes, 2012; Sy et al., 2013). Dígase que a 
una mejor calidad del apoyo familiar manifestado y brindado al alumnado, se producirá 
una mejor adaptación escolar (Bascoe et al., 2009; Kupersmidt y Dodge, 2004).  
Asimismo, respecto al apoyo recibido por los pares, pocas investigaciones se han 
realizado enfocadas en analizar los efectos que tiene la exposición constante del alumnado 
con sus pares sobre la implicación académica. Esto puede ser debido, posiblemente, a la 
variabilidad que experimentan las relaciones del alumnado con los pares dentro del 
entorno escolar. Tales cambios, se dan de manera rápida y a su vez afectan a ambas partes, 
haciendo de ellas relaciones más complejas (Kindermann, 1995). 
Sin embargo (Kindermann, 2007), esto no ha sido impedimento para que se hallen 
resultados que consideran a los compañeros (pares) un factor fundamental para que pueda 
darse un buen nivel de motivación y de compromiso escolar. Además, se ha establecido 
que estos contribuyen al crecimiento psicológico en mayor intensidad que como los 
padres lo harían (Harris, 1998). Esto último se comprueba a través de una investigación 
(Berndt, 1979) donde se encuentra, que a medida que el adolescente se hace mayor, el 
apoyo y la influencia de sus pares se vuelve cada vez más esencial para su desarrollo.  
A esto hay que añadir que, tanto los padres como los maestros no pueden ser 
seleccionados de manera libre por el adolescente, como sí puede hacerlo con los 
compañeros (basándose en las posibilidades que les permite la escuela y tomando en 
cuenta sus semejanzas, gustos, edad, sexo, entre otras características), para que pueda 
surgir una relación social en el contexto educativo que favorezca un buen ajuste escolar, 
como ya se ha mencionado anteriormente (Hartup, 1983). 
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Como se ha tratado anteriormente, en la etapa de la adolescencia, suelen ser los 
amigos/pares quienes mayor influencia ejercen sobre el adolescente (Rodríguez et al., 
2002; Repetto y Senra, 1997). Partiendo de esta idea, se entiende que este tipo de relación 
es vital a la hora de implicarse en las actividades académicas, ya que experimentan, en 
parte, un ambiente que los motiva constantemente guiado por los compañeros (González-
Fernández, 2005). Por lo tanto, para Ramos-Díaz et al. (2016) además del apoyo familiar, 
el apoyo procedente de los amigos también podría estar influenciando en la implicación 
escolar a través del autoconcepto. 
De igual manera, existen evidencias empíricas sobre la relación existente entre el 
apoyo de iguales y la dimensión conductual de la implicación (Berndt y Keefe, 1995), la 
dimensión afectiva (Garcia-Reid, 2007), de ambas dimensiones a la vez (Furrer y Skinner, 
2003) y de la implicación en general (Perdue et al., 2009). Pero cuando los iguales pasan 
a un nivel superior donde son incluidos en el círculo de amistad cercano del adolescente, 
el mismo comienza a sentir el apoyo y la conexión con ellos, provocando sentimientos 
más favorables hacia lo académico (Juvonen et al., 2012). 
Desde un enfoque negativo, se ha identificado que, así como los pares influyen 
positivamente en el desarrollo de la implicación y el ajuste escolar, de igual forma pueden 
hacerlo aquellos compañeros cuyas conductas son académicamente desvinculadas y que 
llevan a la deserción escolar (Cairns et al., 1985; Cairns et al., 1990), si bien es importante 
resaltar que este hecho no suele darse ni constantemente ni en la mayoría de los casos. En 
contraste, son más los resultados que se han podido identificar en torno a los beneficios 
que ofrece el apoyo de los pares, quienes pueden ser un medio de apoyo emocional para 
el alumnado en momentos que así lo necesiten (por ejemplo, cuando reciben asistencia 
con la tarea), y también pueden permitir que el alumnado se sienta identificado con su 
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entorno escolar de manera más fácil (Vollet, 2012). Aquellos que establecen relaciones 
positivas con los pares (con quienes se sienten más identificados o que pueden ser más 
diestros en lo social), poseen una actitud y un desempeño más favorable y conveniente 
para el aumento de la motivación escolar, como del logro escolar (Eisenberg et al., 2003; 
Goodenow y Grady, 1993; Ladd, 1990; Ladd y Coleman, 1997; Linnenbrink y Pintrich, 
2002; Valiente et al., 2007). La incidencia que pueden tener los pares en el progreso 
vinculado al compromiso académico, tiende a ser relativamente superior y puede ir más 
lejos que la influencia que generan los padres y maestros sobre el alumnado (Kindermann, 
2007).  
Ahora bien, la relación entre pares influye dentro del entorno escolar (desde el 
aspecto social y emocional del alumnado) en un mayor nivel, como resultado del proceso 
de autonomía que experimentan en la adolescencia y en el transcurso de ésta (Barker y 
Wright, 1955), si bien esto no elimina la importancia que posee la influencia que generan, 
tanto la relación con los padres como la de los maestros (Hartup, 1983).  
La asociación entre el apoyo social de los pares y la implicación escolar, que a su 
vez se relaciona al ajuste escolar, se da de manera continua en la dimensión emocional 
del alumnado con ligeras diferencias según el sexo (Rodríguez-Fernández et al., 2018). 
Dicho de otra manera, el apoyo que se recibe de los pares se correlaciona positivamente 
con el proceso de adaptación escolar sin importar el sexo (Bascoe et al., 2009; Kupersmidt 
y Dodge, 2004). 
Para condensar lo descrito hasta aquí, un apoyo social alto influirá en el desarrollo 
de habilidades sociales y psicológicas, potencializando las aptitudes necesarias para crear 
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relaciones sociales positivas (Alonso-Tapia y Román, 2005; Mounts et al., 2006), lo que 
podría traducirse a un mejor ajuste escolar (Parke, 2004).  
3.4. El apoyo social percibido 
Cuando se habla del apoyo social, se hace de un término que posee un gran interés 
en distintas áreas científicas, y una de ellas es en el entorno académico. Este constructo 
es fundamental en el ajuste escolar, así como en el bienestar personal. Y se ha identificado 
como una necesidad de enfocar los esfuerzos de los estudiantes en los factores 
psicosociales que de una forma u otra podría influenciar en el desarrollo de cada 
individuo. 
3.4.1. Antecedentes y conceptualización. 
Al hablar de apoyo social, se habla de un constructo difícil de definir por la 
complejidad de su propia naturaleza, y por sus relaciones con otras variables (Barrón 
(1996). Otros autores agregan que la dificultad de definirlo es debida a que cada 
investigador lo aborda desde una terminología diferente y, a su vez, utiliza instrumentos 
diferentes para medirlo (Barrón y Sánchez, 2001; Gracia et al., 1995; Terol et al., 2004), 
lo que dificulta aún más poder comparar los estudios entre sí y acordar un concepto claro 
que lo explique adecuadamente. Por ello, cada autor al proponer su teoría ofrece una 
definición del constructo. 
A finales del siglo XX, el autor Tardy (1985) presentó una teoría sobre cómo está 
formado el apoyo social. Este autor presenta dicho constructo estructurado en forma de 
pirámide y consta de cinco dimensiones las cuales, según él, son las distintas opciones 





Figura 6. Evaluación del Apoyo Social (Tardy, 1985). 
 
 
Tardy (1985) expone, como se puede observar en la figura anterior, una estructura 
compuesta por cinco dimensiones que describen los distintos niveles disponibles para 
evaluar ese constructo y que se explican a continuación:  
1) Dirección: la dirección del apoyo social puede ser de dos tipos: recibida y provista. 
En el caso del apoyo recibido se enfoca en el receptor, mientras que es provisto 
cuando se realiza desde el proveedor. Quien investiga puede tomar la decisión de 
cuál utilizar, o si desea utilizar ambas. En ambos, esto supone un informe 
subjetivo.  
2) Disposición: esta se refiere a la evaluación de un apoyo disponible y un apoyo 
real. Es disponible cuando se trata de situaciones hipotéticas específicas; y es real 
cuando sucede frente a una situación específica. 
3) Descripción/Evaluación: Este se refiere a una descripción más o menos objetiva 
basada en acciones o tipos de apoyo, mientras que el de evaluación se refiere a si 
está satisfecho con el apoyo recibido. 
4) Contenidos: Se refiere a las 4 categorías del apoyo social que se puede recibir, que 
son el emocional (se entiende por las expresiones de empatía, afecto, amabilidad), 
informacional (hace referencia a cuando una persona orienta, informa, aconseja o 
guía a otra), valorativo (sucede cuando un individuo ofrece información que sirva 
para confrontar a otro en cuanto a su comportamiento sociales) e instrumental (son 
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los elementos ya sean tangibles o intangibles que permiten resolver situaciones 
prácticas como es el dinero o el ayudar a realizar algunos deberes). 
5) Redes: Se refiere a las fuentes del apoyo disponibles, que pueden ser transaccional 
e interpersonal donde se incorporan conceptos más específicos como fuentes, 
proveedores y relaciones íntimas. En esta dimensión se posicionan la familia, los 
amigos, los vecinos, los compañeros, los profesionales y la comunidad. 
Tal y como se puede observar en el modelo expuesto por Tardy (1985), el término 
de apoyo social posee múltiples factores que dificultan poder darle una definición exacta. 
Sin embargo, posteriormente y tras amplia revisión bibliográfica, Lin (1986) definirá el 
apoyo social como un compuesto de medidas instrumentales o expresivas que se reciben 
o se perciben por la comunidad, las personas más cercanas y las redes sociales, en la 
cotidianidad. 
Para Lin (1986) dependiendo del contexto, toda relación que se establece es 
distinta y, por tal razón, será distinto el apoyo que se reciba. Este autor diferencia tres 
niveles o contextos de análisis: el comunitario; el de las redes sociales (compañeros de 
clases, vecinos y maestros); y el de las relaciones de confianza o íntimas (familiares y 
personas allegadas). 
Lin (1986) además señaló la importancia del apoyo real y el apoyo percibido. 
Dicha importancia ha sido durante muchos años un motivo de debate en la comunidad 
científica (Barrón, 1996; Díaz-López, 2003; García, 2002). El apoyo recibido es medido 
preguntando al individuo, en circunstancias concretas, qué tipo de apoyo recibió, mientras 
que el apoyo percibido Cobb (1976) lo define como la información o contenido que 
provoca al individuo a imaginar que es valorado, estimado, cuidado y que es parte de una 
comunidad comunicativa y de mutuas obligaciones. 
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Para Sánchez y Barrón (2003) el apoyo social es el conjunto de intercambios de 
ayuda (tipo material o emocional) que recibimos del entorno que nos rodea, y la misma 
puede ser producida por algo real o algo que percibimos del entorno. Por otro lado, y con 
una definición parecida Lakey y Scoboria (2005) señalan que el apoyo social percibido 
no es más que la idea que posee un individuo de que su entorno social le ofrecerá un 
soporte en las situaciones o momentos más necesitados. Éste no es más que un complejo 
fenómeno que comprende una serie de elementos interactivos que van en crecimiento 
mientras se va avanzando en la adolescencia (Cohen, 2004). 
A inicios del siglo XX el estudio del apoyo social se centró en el ámbito de la 
salud mental (Park y Burguess, 1926; Faris y Dunham, 1939; Jarvis, 1855; Selye, 1956; 
Hinkle y Wolff, 1957; Gurin et al., 1960; French y Kahn, 1962; y Duhl, 1963). No es 
hasta mediados del siglo XX (Gracia et al., 2011) que un gran número de áreas 
profesionales como son la pedagogía, sociología, psicología, entre otras, se animaron a 
estudiar los recursos que intrínsecamente influyen en el bienestar psicosocial de una 
persona. Dentro de todos los recursos, puede que el apoyo social haya sido el recurso que 
más interés recibió por parte de los investigadores (Gracia et al., 2011), permitiendo todas 
estas investigaciones explicar cómo un individuo es capaz de ajustarse al medio, pero a 
su vez, también han permitido explicar cambios que son producidos mientras se reajusta 
a alguna variación del mismo medio (Barra et al., 2006; Méndez y Barra, 2008).  
Hay que destacar que, a pesar de que un gran número de programas e 
investigaciones de participación social muestran el rol que poseen las relaciones 
interpersonales sobre el ajuste psicosocial, es a mitad de la década de los 70, por 
investigaciones realizadas por Cassel (1974), Cobb (1976) y Caplan (1974), cuando el 
apoyo social es reconocido por la comunidad científica como el elemento clave en la 
investigación y elaboración de herramientas de intervención (Gracia et al., 1995). Estos 
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autores establecieron una idea que aún se mantiene hoy en día: el otorgar apoyo social 
significa transferir información que sea capaz de hacer sentir queridos a los demás y 
darles esa sensación de pertenencia en la comunidad (Cassel, 1974; Cobb, 1976; Caplan, 
1974). 
Caplan (1974) se interesa en comprender la manera en que los individuos piensan 
y mantienen los ambientes sociales, posibilitando la circulación y transferencia de 
información. Este autor, confirmando la teoría de Cassel (1974) y Cobb (1976) señala que 
las relaciones íntimas (relaciones primarias), son aquellas relaciones que al darse en el 
contexto afectivo y que usualmente son ofrecidas por la persona misma, suministran 
información importante que consolida el self. De igual forma, Caplan (1974) afirma que 
el apoyo es una red de ayuda en que se ve involucrada la comunidad en general (relaciones 
secundarias), el cual se da a través de las actividades que realizamos.  
Para Medina et al. (2004) el apoyo social que se recibe y el apoyo social que se 
percibe puede aumentar el bienestar de las personas, es decir, el que los sujetos sientan 
que existe algún tipo de apoyo social incrementará el bienestar de estos. Por tal razón 
estos autores lo relacionan con factores propios del ajuste escolar. Esto confirma lo 
expresado por Musitu y Cava (2003) quienes señalan que la falta de apoyo social entre 
los adolescentes puede provocar un desajuste escolar en los jóvenes y, a su vez, una buena 
adaptación del sujeto recaería en un mejor desarrollo emocional, social y académico, es 
decir, un mejor ajuste escolar y personal.  
Martínez (2009) expone que la etapa adolescente es crítica, y es que el estrés que 
causan los problemas escolares y el proceso de adaptación a la nueva realidad escolar, 
podría ser más ligero al percibir el apoyo de sus compañeros de clase. Existen estudios 
que aseguran que los individuos que obtienen mayor apoyo, poseen menor nivel de 
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depresión, y a su vez mejor autoconcepto (Azevedo et al., 2017; Cohen y Wills, 1985; 
Paykel, 1994; Raffaelli et al., 2013). 
3.5. Tipos de apoyo social percibido 
En los últimos años se ha venido exponiendo la obligación de insertar las 
dimensiones y fuentes del apoyo social en las investigaciones realizadas sobre este 
constructo, ya que anteriormente se habían estudiado de forma global sin tomar en cuenta 
que el mismo es un constructo multidimensional (Hombrados-Mendieta y Castro-Travé, 
2013). Distintos autores exponen la necesidad de estudiar el apoyo social desde el enfoque 
de las distintas fuentes y los distintos contextos, para poder conocer desde una perspectiva 
más específica la experiencia social que cada individuo recibe de su ambiente social 
(Clark, 2008; Levitt et al., 2005). 
Además, se señala que los estudios que examinan el trabajo de apoyo que ofrece 
cada red social son escasos (Hombrados-Mendieta y Castro-Travé, 2013; Thompson et 
al., 2006). Por tal razón, es de gran interés conocer las fuentes de apoyo social durante la 
adolescencia, porque les permitiría ampliar la relación con otros de su entorno (amistades, 
profesores y familiares), ya que una de las principales herramientas que posee una persona 
es el apoyo social percibido de su entorno, y por ende de sus fuentes más cercanas: 
profesores, familiares y amistades (Musitu et al., 2001; Musitu y Cava, 2003). 
Asimismo, Lin y Ensel (1989) y Musitu et al. (2001) afirman que han encontrado 
relaciones significativas entre la competencia de enfrentar de forma correcta situaciones 
desfavorables y la sensación de apoyo que los adolescentes reciben de cada grupo. De 
igual manera, estudios recientes señalan que las amistades son los principales 
suministradores de apoyo en circunstancias como el consumo de alcohol, la práctica 
sexual y en situaciones emocionales; en el caso de las familias, su mayor apoyo se sitúa 
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en torno a las situaciones familiares y escolares; y en el caso del profesorado en torno a 
las situaciones escolares (Olsson et al., 2016; Pajares, 1999; Wentzel et al., 2010). 
3.5.1. El apoyo de las amistades. 
El apoyo de amigos es considerado como una herramienta importante que 
amortigua y que protege en el desajuste académico, social y personal (Azpiazu, 2016). 
Para González-Fernández (2005) el vínculo que los alumnos forman con sus pares en el 
centro escolar es importante ya que estos dan cierta motivación en las actividades 
académicas. 
Tal y como señalan Lin y Ensel (1989) la relación existente con los amigos, forma 
una de las fuentes de apoyo más importante en la adolescencia, etapa en la cual aumenta 
el estrés por la carga de responsabilidad que se va adquiriendo en la escuela. Estos autores 
agregan que, por tal motivo, las relaciones con los amigos serían percibidas como un 
apoyo positivo en el ajuste académico, así como en lo emocional (Lin y Ensel, 1989). 
Una idea parecida muestra Estévez et al. (2009) quienes aseguran que el rechazo 
o aceptación por los amigos, es vital en el contexto escolar; es decir, los adolescentes que 
logran ser aceptados por sus pares, aumentan sus círculos de amigos y por tal razón 
perciben mayor apoyo de sus pares. 
Cava (1998) señala que es importante tomar en cuenta el apoyo social en la 
adolescencia, ya que en ésta se experimentan una serie de problemas y cambios 
emocionales. Además, es una etapa donde suelen mostrarse vulnerables a situaciones de 
su entorno social. Este autor añade que el vínculo de amistad con los pares en la etapa de 
la adolescencia ayuda al desarrollo del adolescente y, además, es una importante fuente 
de apoyo. Otros autores señalaron algo parecido, al decir que el apoyo social es uno de 
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los recursos sociales de mayor importancia en el momento de enfrentar situaciones 
estresantes en la escuela (Lin y Ensel, 1989).  
3.5.2. El apoyo familiar. 
Los adolescentes adoptan de los padres los roles sociales, los valores y las reglas 
imprescindibles para el crecimiento personal. De ahí que la familia se considere como la 
entidad esencial de relación social, y la organización humana más universal y duradera 
(Segalen, 1997). La familia es considerada como el principal grupo de apoyo con que el 
individuo puede contar (Fachado et al., 2013). Por tal razón algunos estudios señalan que 
los niveles más altos de salud los poseen las familias funcionales, debido a un conjunto 
de situaciones, entre ellas emocionales, que se ven involucradas en la dinámica familiar 
(Thoits, 1982).  
Chadi (2000) añade que los enfoques que estudian el funcionamiento y sistema de 
la familia coinciden en que la familia actúa como un núcleo que filtra, media y modula a 
las personas y es el ambiente más grande de socialización, esperándose que la familia sea 
una fuente de procedimientos que permita al adolescente hacer frente de manera adecuada 
a las circunstancias de crisis que se relacionan con los cambios que se dan en la 
adolescencia (Parke, 2004; López-Torrecillas et al., 2005). Algunos investigadores 
resaltan el apoyo familiar como un instrumento de importancia para el desarrollo personal 
y de la salud psicosocial (Estrada-Pineda et al., 2009; Woolley et al., 2009). 
La importancia de la familia se ve marcada desde los primeros contactos que tiene 
el niño y continua así en etapas posteriores (Cava, 1998). Asimismo, se evidencia que los 
niños cuyas relaciones con sus madres son calificadas como seguras, suelen ser más 
participativos y sensibles a sus iguales. Sin embargo, esto no sucede con aquellos cuyas 
relaciones con sus madres fueron calificadas como no seguras. Por tal razón, mientras 
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mejor sea la relación de apego con las madres, mejor será su interacción con los pares 
(Cava, 1998). 
Otros estudios afirman que la familia juega un rol importante en la etapa de la 
adolescencia, debido a que son vistos como recursos de apoyo para enfrentar las 
situaciones por las que atraviesan (Musitu et al., 2001). Estos mismos autores han 
obtenido resultados que afirman la importancia del papel de los progenitores como ese 
recurso de apoyo en situaciones conductuales y emocionales de los hijos e hijas (Musitu 
et al., 2001). 
La falta de apoyo de los miembros de la familia significaría un factor de riesgo 
para los adolescentes, ya que este tipo de apoyo influye directamente en el ajuste o 
desajuste psicosocial (Gracia et al., 1994; Jiménez et al., 2008). Por tal razón se puede 
confirmar que la importancia de la relación familia–adolescente, influye en la idea que el 
adolescente tiene de él y de igual forma las ideas que poseen con sus pares van a ser de 
gran importancia en la escuela (Jiménez et al., 2008).  
Este apoyo familiar resulta ser un elemento importante en distintos aspectos 
escolares, tales como la motivación, el rendimiento académico, las expectativas de éxitos 
académicos en el futuro y el ajuste escolar (García-Sánchez, 2005). Para Musitu y Cava 
(2003) el apoyo de los progenitores influye en la manera en que el adolescente se percibe 
y en las aptitudes que posee para sobrellevar las situaciones escolares. 
En un sinnúmero de investigaciones en torno al apoyo familiar, se logra observar 
que posee una relación significativamente positiva con el ajuste personal como es en el 
caso del ajuste conductual y emocional (Branje et al., 2002; Demaray y Malecky, 2002a), 
competencia social (Booth-Laforce et al., 2006; Musitu et al., 2001; Rubin et al., 2004), 
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resiliencia (Droguett, 2011; Ramos-Díaz, 2015), satisfacción con la vida y bienestar 
subjetivo (Clark, 2008; Rodríguez-Fernández et al., 2012), clima familiar, apoyo de 
amigos y de pareja (Branje et al., 2002; Booth-Laforce et al., 2006) y en el autoconcepto 
global y/o autoestima (Barnett y Hunter, 2012; Nalavany et al., 2013). A su vez, también 
se encuentran estudio en torno al ajuste académico como sucede con la autoeficacia 
académica (Graziano et al., 2009), satisfacción escolar (King et al., 2006), del profesorado 
(Woolley et al., 2009), implicación escolar (Bukowski et al., 2009; Hertel, 2010; y 
Rodríguez et al., 2012) y rendimiento académico (Velázquez y Rodríguez, 2006; 
González et al., 2010).  
3.5.3. El apoyo del profesorado. 
El apoyo del profesorado había sido el menos investigado de la última década. Sin 
embargo, en los últimos años ha habido un aumento en el interés de su estudio debido a 
que éste es considerado un factor elemental para el ajuste escolar (Lee, 2007; Lovat et al., 
2010).  
Es bueno destacar que las investigaciones en torno a la teoría del apego afirman 
que existe una asociación positiva entre la motivación escolar y el profesorado/alumnado 
(Wentzel et al., 2010). Tal y como afirman Rodríguez y Martínez (1979) al señalar que el 
profesorado puede constituir una fuente de motivación y apoyo para el alumnado, 
influyendo posteriormente en un buen rendimiento académico. De igual forma sucede 
con el profesorado/alumnado y el ajuste comportamental (Baker et al., 2009; Hamre y 
Pianta, 2003), rendimiento académico y/o competencia académica (Troop-Gordon y 
Kuntz, 2013) e implicación escolar (Perry et al., 2010; Wang y Eccles, 2012). Esto es 
explicado por Ros (2009) quien asegura que eso sucede por el rol que posee el profesorado 
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en los centros educativos, ya que el mismo logra influir de manera directa sobre el 
alumnado y la escuela, fortaleciendo de este modo su desempeño y papel como estudiante.  
Hay un gran número de estudios que examinan el apoyo social del profesorado, 
interesándose más que nada en la relación que existe entre el resultado académico del 
alumnado y la manera en que percibe el apoyo del profesorado (Bandura, 1997; Feldman 
et al., 2008; García-Bacete et al., 2014; Martín, 2007; Pajares, 1999). Estos autores 
coinciden en sus investigaciones al decir que el profesorado juega un papel importante al 
momento de motivar al alumnado a implicarse más en las actividades académicas, 
proporcionando una ayuda emocional estable, facilitando que el alumnado pueda 
expresarse libremente y a la vez, sean respetados y comprendidos.  
De igual forma, el apoyo del profesorado posee relación positiva con el ajuste 
escolar por medio al comportamiento escolar (Klem y Connell, 2004), la satisfacción 
escolar (King et al., 2006; Woolley et al., 2009), competencia académica (Marchant et 
al., 2001), motivación escolar (Green et al., 2008; Lee, 2007) y el rendimiento académico 
(Lee, 2007; O' Connor y McCartney, 2007), y lo mismo con variables del ajuste personal 
como la autoestima y/o autoconcepto general (Demaray et al., 2009; McFarland et al., 
2016). 
Para Osterman (2000) el apoyo del profesorado posee el mayor nivel de impacto 
directo sobre la implicación escolar del alumnado (Osterman, 2000 p .344). Otros 
(Clement, 2010; Rosenfeld et al., 2000) agregan y aclaran que, si el apoyo del profesorado 
no está acompañado del apoyo de la familia y el apoyo de los amigos, este no es suficiente 
para un buen ajuste escolar. Por tal razón, se considera que es necesaria la percepción de 
los tres apoyos. Dentro de los resultados académicos, la implicación escolar demuestra 
ser de las variables que más interés ha despertado en los investigadores y es debido a la 
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relación que posee con el rendimiento académico y el comportamiento escolar (Klem y 
Connell, 2004; O' Connor y McCartney, 2007; Osterman, 2000).  
3.6. Apoyo social percibido y variables sociopersonales 
Cuando hablamos de estudios realizados tomando en cuenta el sexo sobre la 
variable de apoyo, se puede observar que son las mujeres las que poseen una puntuación 
mayor en la medida general del apoyo social (Demaray et al., 2005; Einolf, 2011; 
Osborne-Oliver, 2008), aunque existen algunos que afirman lo contrario (Barra et al., 
2006). De igual forma, en un estudio en donde se analiza el apoyo social en hombres y 
mujeres, tomando en cuenta el estado civil como una de las características, las chicas 
solteras obtienen puntuaciones mayores en la percepción de recepción y ofrecimiento de 
apoyo; esto puede ser por los diferentes patrones de socialización y a los estereotipos 
sexuales que se asocian a las mismas, tales como: roles, actividades y características 
atribuidas al comportamiento femenino (Matud et al., 2002). Estos autores agregan que 
estos resultados pueden estar sesgados por un sinnúmero de tareas (quehaceres en el 
hogar, atención a los hijos e hijas) que no le permitan percibirse apoyadas (Matud et al., 
2002). 
Asimismo, en otro estudio que analiza la relación de la inteligencia emocional y 
el apoyo social, se pudo comprobar que los chicos y chicas perciben mayor apoyo del 
grupo de amigos a nivel emocional, mientras que el apoyo de la familia lo perciben en el 
manejo de la regulación de estas emociones demostrando así la importancia de estos en 
el desarrollo personal (Azpiazu et al., 2015). De igual forma, esta importancia se observa 
en un estudio donde se correlaciona de forma positiva la resiliencia y los tres niveles de 
apoyo social en chicos y chicas (Rodríguez-Fernández et al., 2015). 
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Ahondando más en esto, podemos observar que, en el apoyo familiar, salvo en 
algunos estudios como el de Feldman et al. (2008), las investigaciones señalan que no se 
encuentran diferencias en función del sexo (Demaray y Malecki, 2003; Musitu y Cava, 
2003).  
En cuanto al apoyo de amigos, las investigaciones señalan que las mujeres son las 
que perciben un mayor apoyo de sus amistades (Cheng y Chan, 2004; Demaray y 
Malecki, 2003; Musitu y Cava, 2003). Si bien Musitu y Cava (2003) apostillan que 
también perciben mayor apoyo de las demás personas que no pertenecen a su familia.  
A su vez, las investigaciones en torno al apoyo del profesorado coinciden en que 
son las féminas las que poseen mejores relaciones con el profesorado y logran ajustarse a 
los requisitos escolares exigidos con mayor facilidad (Reddy et al., 2003). Sin embargo 
(Colarossi y Eccles, 2003; Demaray y Malecki, 2003; Demaray et al. 2005) señalan que 
no existen diferencias significativas en la forma de percibir el apoyo del profesorado. 
En cuanto a la relación existente entre el apoyo social percibido y el nivel 
socioeconómico en que este se encuentra, se puede afirmar que el alumnado universitario 
con una situación económica baja, suele tener mayores niveles depresivos y/o de ansiedad 
(Arrieta et al., 2014; Ferrel et al, 2011), en donde a mayo condición de pobreza, mayor 
será su condición (Belhumeur et al., 2016). Respecto a esto, Stroebe et al. (2002) y 
Balanza et al. (2009) afirman que cuando el alumnado europeo deja su hogar para irse a 
estudiar, deja de recibir ese apoyo familiar desencadenando en síntomas depresivos y de 
ansiedad. Esto coincide con lo encontrado en un estudio realizado en Chile en donde se 




En otro estudio se pudo comprar que el apoyo social percibido de los amigos según 
su nivel socioeconómico resulta ser significativo a diferencias de los otros dos tipos de 
apoyo (Barrera-Herrera et al., 2019). Mientras que otra investigación señala que los 
pobres perciben menor apoyo social que los de clase media o clase alta (Rodríguez, 2010). 
A esto, Barcelata y Lucio (2012) agregan que las presiones económicas son predictoras 
de sucesos negativos en la vida del adolescente. 
3.7. Síntesis  
Los estudios realizados en torno al ajuste escolar durante los inicios del siglo XX, 
hacían referencia a este constructo de forma indirecta, pues éste al relacionarse 
significativamente con el rendimiento escolar y la implicación académica (cuyas 
consecuencias pueden ser positivas o negativas), explica por qué sus análisis eran 
realizados de manera implícita.  
Con el paso del tiempo, el número de investigadores interesados en este fenómeno 
se fue incrementando y así fueron surgiendo distintas conceptualizaciones sobre el ajuste 
escolar. Cada uno de ellos ha estudiado el ajuste escolar en relación a todos los aspectos 
que involucra al alumnado. En primera instancia, hacían mayor énfasis en el peso de la 
influencia social (que incluye a los padres, maestros y pares) sobre la determinación de 
un buen ajuste escolar. Ahora bien, no solamente se valoraba como factor importante la 
parte social, sino también, la parte personal y cognitiva del alumnado. Todo esto debido 
a que muchos elementos propios de la formación y del desarrollo del individuo, como su 
personalidad, sus emociones, sus capacidades para aprender y adaptarse, entre otros, 
juegan un papel esencial a la hora de experimentar el proceso que implica ajustarse al 
ambiente escolar. 
Entre todos los autores que han encabezado estudios acerca del ajuste escolar, hay 
dos que han logrado destacarse por lo exhaustivo de sus investigaciones al respecto. En 
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primer lugar, está Ladd (1989), quien haciendo una combinación armoniosa de los 
diversos elementos que inciden en el proceso de ajuste durante el nivel inicial, ha podido 
precisar que un buen ajuste escolar dependerá de las habilidades, del talento, de las 
relaciones sociales, de las características biológicas que se manifiestan en la conducta y 
de la capacidad de adaptación del alumno. En segundo lugar, se encuentran Reynolds y 
Bezruczko (1993), quienes demostraron que el ajuste escolar surge como producto del 
cumplimiento de una serie de fases o etapas que están dirigidas por factores familiares, 
escolares y cognitivos ante el aprendizaje.  
Al hablar sobre qué es el ajuste escolar, se puede decir que se define como la 
capacidad que posee el alumnado para hacerse parte de todo lo que se desarrolla dentro 
del ambiente académico. Es decir, el ajuste escolar significa poder sentirse involucrado 
(sentimiento de pertenencia), no solamente a lo que se desarrolla allí, sino también a lo 
que es el ambiente escolar en sí. Lo que permitirá conocer el nivel de dedicación, 
implicación y las probabilidades de éxito académico (Alba, 2011; Ladd, 1996; Martínez, 
2009).  
Por consiguiente, ajuste escolar es adaptación, socialización y compromiso con el 
entorno escolar. Sin duda se podría decir que pone a prueba no sólo las capacidades 
académicas del alumnado, sino también las habilidades sociales que posea, pues, una 
parte importante de lo que significaría un buen ajuste escolar va a estar determinado por 
la facilidad con la que el alumnado pueda crear lazos con los pares y el profesorado. 
Desde un aspecto analítico, como variable, el ajuste escolar es multidimensional. 
Y para que pueda medirse correctamente, es importante conocer cómo está estructurado. 
Posee cuatro dimensiones llamadas: ajuste académico, ajuste social, satisfacción escolar 
y ajuste conductual, que, a su vez, disponen de una serie de indicadores que plantean 
contextos, tanto positivos como negativos, para realizar mediciones más precisas. Cada 
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una de estas dimensiones permiten conocer con mejor detalle el rendimiento y la 
implicación académica, el crecimiento personal y cognitivo, y el progreso conductual del 
alumnado. 
Siempre que se mencione el ajuste escolar, es preciso hablar sobre la implicación 
escolar. La misma, es definida como ese compromiso, no solo conductual (de donde a 
principios se partía para definirlo) sino también psicológico (resaltando lo cognitivo y lo 
emocional), por parte del alumnado para con el entorno académico. 
Por lo que se refiere al rendimiento escolar, para la investigación educativa 
significa una variable fundamental por la flexibilidad que posee al momento de estudiarlo 
desde diferentes enfoques, ya sea unidimensional (García et al., 2000; Rodríguez y 
Herrera, 2009) o tridimensional (De la Fuente et al., 2008).  
Para conocer los resultados del alumnado en la escuela, y así mismo, la calidad y 
la cantidad de lo que ha aprendido, es indispensable mencionar el rendimiento escolar 
porque demanda del alumno dedicación, entrega, esfuerzo y orden para poder obtener 
buen logro académico. En caso contrario, un mal pronóstico del rendimiento académico 
puede deberse a la desconfianza, la falta de motivación, a un bajo apoyo social, al estrés, 
a inadecuadas estrategias de enseñanza, a debilidades del alumnado para desenvolverse 
en el aula o a la influencia negativa de algunos pares, entre otros.  
Si se observa el ajuste escolar en función de las variables sociopersonales, como 
el sexo y el nivel socioeconómico, se puede identificar aspectos importantes sobre el 
comportamiento del ajuste escolar (Hanushek, 1970). Con respecto al sexo, inicialmente 
se observaron mejores tendencias de implicación a nivel social y escolar en las chicas, lo 
que no es usual en el caso de los chicos (Cava et al., 2010; Hernando et al., 2013). Sin 
embargo, estas peculiares diferencias relacionadas al nivel de ajuste e implicación 
escolar, no se han registrado en las últimas décadas. Asimismo, en algunos estudios se ha 
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ido observando y considerando el valor que posee la variable socioeconómica familiar 
sobre la capacidad de adaptación e implicación del alumnado al ambiente escolar, como 
parte de las condiciones que necesitan ser provistas para fomentar, indirectamente, la 
adquisición de nuevas herramientas escolares, personales y sociales que intervienen en el 
proceso de ajuste escolar (Reynolds y Bezruczko, 1993).  
Tal y como se ha podido observar no se puede hacer mención del ajuste escolar 
sin hablar del apoyo social porque son variables que deben ser entendidas en su conjunto, 
así como sucede con las variables psicológicas y las variables de resultados (implicación 
escolar, rendimiento escolar) es necesario explicar también las variables antecedentes que 
serían la del apoyo social percibido.  
Desde finales del siglo XX, este constructo se ha convertido en uno de los más 
estudiados (Gracia et al., 2002) y por tal razón, ha sido difícil el llegar a una descripción 
univoca (Azpiazu, 2016). Son muchas las maneras de definirlo, convirtiéndolo en una 
variable compleja por su propia naturaleza (Barrón, 1996).  
Investigadores como Caplan (1974), han identificado que la mejor manera de 
conocer más sobre el apoyo social es fijándose en cómo las personas crean los ambientes 
sociales y con el tiempo, cómo permanecen. Por tal razón, para facilitar la comprensión 
de este constructo, los autores como Tardy (1985) y Lin (1986) lo plantean de la siguiente 
manera: Tardy (1985) desarrolla una teoría del apoyo social en donde diferencia cinco 
dimensiones que se encuentran estructuradas jerárquicamente (dirección, disposición, 
descripción/evaluación, contenidos y redes). A su vez, Lin (1986) afirma que el apoyo 
social no es más que el conjunto de medidas instrumentales o expresivas que son 
percibidas o recibidas por el entorno de un sujeto en su vida cotidiana. 
Se ha podido comprobar que el bienestar que suministra el apoyo social refuerza 
las tendencias del adolescente a poseer un buen ajuste o un desajuste escolar (Musitu y 
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Cava, 2003). Por tal razón, considerando la vulnerabilidad y los cambios propios de la 
etapa, el apoyo social recibido por los pares o compañeros es esencial para identificarse, 
conocerse a sí mismos, percibir mayor apoyo y ante todo para conocer sus potencialidades 
académicas para enfrentar situaciones estresantes y asumir las responsabilidades que se 
demandan en la escuela (Cava, 1998; Estévez et al., 2009; Lin y Ensel, 1989). 
En el caso de la percepción del apoyo recibido de la familia, va a determinar qué 
tipo de actitud y papel asumirá el adolescente dentro de los círculos sociales, en qué 
valores las basará y qué reglas seguirá para crear lazos sociales sólidos en la escuela. Por 
consiguiente, es aceptado el hecho de que el apoyo recibido de la familia se considera un 
proveedor vital de herramientas básicas para introducirse en la escuela. Aquellos en cuyo 
seno familiar se daban relaciones seguras con alguna de las figuras parentales, se 
mostraban más participativos y sensibles a sus iguales (Cava, 1998). La familia permitirá 
que el adolescente pueda saber qué esperar de sí según su percepción personal, cómo de 
motivado puede sentirse, cómo será su rendimiento escolar y cuántas posibilidades de 
éxito académico podrá tener. Dígase que el apoyo familiar representa un recurso de 
mucho valor que favorece el ajuste emocional y conductual, la competencia social, la 
resiliencia, la autoeficacia académica y la satisfacción consigo mismo y con los demás 
entes dentro del entorno escolar como los pares y el profesorado, entre otros (Branje et 
al., 2002; Booth-Laforce et al., 2006; Clark, 2008; Demaray y Malecky, 2002b; Droguett, 
2011; Musitu et al., 2001; Ramos-Díaz, 2015; Rodríguez et al., 2012). 
De las fuentes de apoyo social previamente mencionadas, la vinculada al 
profesorado no ha sido lo suficientemente estudiada en la última década, no obstante, se 
considera como elemental para proveer un adecuado ajuste escolar por la asociación 
positiva que tiene con la motivación del adolescente con el comportamiento, la 
implicación y el rendimiento académico (Rodríguez y Martínez, 1979; Troop-Gordon y 
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Kuntz, 2013; Wentzel et al., 2010). Tanto el apoyo del profesorado, como de los pares y 
de la familia, serán necesarios para que al adolescente le sea posible ajustarse al entorno 
escolar con éxito, porque cada uno al combinarse, refuerzan aspectos importantes en ellos. 
Por otro lado, en la mayoría de casos, las variables sociopersonales como el sexo, 
condicionan de cierta forma la manera en que los adolescentes suelen percibir y recibir el 
apoyo social. En el caso de las chicas, han puntuado alto en la medida del apoyo social 
por ser más abiertas, expresivas, mientras que los chicos se caracterizan por ser más 
independientes, autónomos y coléricos, lo que puede apreciarse a través de las conductas 
de socialización. También, se ha identificado que al momento de solicitar u ofrecer apoyo, 
los chicos suelen ser más reservados. En cuanto al apoyo de los pares, las chicas lo 
perciben con mayor facilidad, mientras que el apoyo del profesorado, no se han registrado 
diferencias. (Cheng y Chan, 2004; Demaray y Malecki, 2003; Eker et al., 2000; Musitu y 
Cava, 2003). 
Por otro lado, resulta importante mencionar que estas variables antes mencionadas 
(ajuste escolar: implicación escolar y rendimiento académico percibido, así como apoyo 
social percibido), son variables que juegan un rol importante en el día a día de la 
comunidad educativa. Cabe resaltar que en República Dominicana al menos las variables 
del apoyo social percibido e implicación escolar no poseen estudios algunos, en cuanto al 
rendimiento académico si hay unos pocos, pero los que existen se encuentran enfocados 
en calificaciones y no en cómo se percibe el alumnado. De igual forma mencionar que no 
existe estudio alguno que evidencia o realice una comparativa entre este país y España, 
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A continuación, se consideran las variables de carácter psicológico (autoconcepto 
académico y motivación escolar), así como las variables relacionadas con el contexto 
(apoyo social familiar, de amigos y del profesorado) y el ajuste escolar (implicación 
escolar y rendimiento académico). Hasta este momento, se ha trabajado cada variable de 
manera independiente, por tal razón, en el desarrollo de este apartado se estará mostrando 
lo que hasta el momento se sabe sobre las relaciones multivariadas entre las variables 
psicológicas, el apoyo social percibido y las variables del ajuste escolar. 
4.1. Variables psicológicas y apoyo social percibido 
A mediados del siglo XX, diversas disciplinas (sociología, psicología 
comunitaria, psicología social, entre otras) cuyo foco principal de estudio recae sobre la 
sociedad, comenzaron a tener un interés, marcado y en aumento, por conocer y 
comprender los posibles recursos que influyen directamente sobre el bienestar psicosocial 
de los sujetos. Para Gracia et al. (2011) el apoyo social es uno de esos recursos y, afirman, 
podría ser la herramienta más utilizada o la que mayor interés ha generado entre los 
investigadores de esta área. Debido a esto y a la evidente importancia que poseen las 
variables psicológicas (motivación, autoconcepto) en el desarrollo de la vida escolar, esta 
investigación ha optado por mostrar la relación existente entre las variables autoconcepto 
y motivación, con la variable de apoyo social y del ajuste escolar. 
4.1.1. Autoconcepto académico y apoyo social percibido. 
Existe un gran número de estudios que han coincidido en que el apoyo social posee 
la capacidad para predecir el autoconcepto en las diferentes etapas del desarrollo humano 
como son la niñez, la adolescencia, la adultez y la vejez (Demaray et al., 2009; Falci, 
2006; Hu, 2010; Nalavany et al., 2013; Tabbah et al., 2012), así como en el alumnado que 
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presenta dislexia, problemas académicos (Gillan, 2008; Nalavany et al., 2013), e incluso 
en estudiantes universitarios/as (Ancer y González, 2010). 
Hay quienes afirman que, a pesar de la relación existente entre estos dos 
constructos y evidenciando la importancia que posee el impacto del entorno social sobre 
el autoconcepto general (Demaray et al., 2009; Rodríguez-Fernández et al., 2016), cuando 
se analiza la relación de las dimensiones específicas de cada constructo, su resultado no 
es tan claro. Sin embargo, a pesar de esta limitación, resulta de gran interés explicar la 
relación que puede existir entre los tipos de apoyo social percibido (apoyo familiar, apoyo 
de pares/amigos y apoyo del profesorado) y el autoconcepto. 
Respecto al apoyo familiar, se puede observar que son los momentos vividos en 
familia dentro del hogar son los que mayor relación positiva muestran con el autoconcepto 
global (Streamer y Seery, 2015). Y es que, tal y como señalan distintos estudios, el rol 
familiar tiene un efecto significativo en el autoconcepto (Barnett y Hunter, 2012; Chang 
et al., 2003; Demaray y Malecky, 2002b; Gillan, 2008; Nalavany et al., 2013; Ramos-
Díaz, 2015; Rodríguez-Fernández et al., 2016; Wei et al., 2013), esto se debe a que los 
progenitores son la principal fuente de apoyo social con que cuenta el sujeto (Fachado et 
al., 2013). De igual forma, existe una relación positiva del autoconcepto académico, social 
y físico con el apoyo familiar (Lau y Kwok, 2000; Ramos-Díaz, 2015; Rodríguez et al., 
2012) hasta el punto de que el apoyo familiar sería la dimensión que mayor poder 
predictivo presente sobre él autoconcepto (Ross y Broh, 2000; Ramos-Díaz, 2015).  
En cuanto al apoyo de las amistades, hay autores que afirman que esta dimensión 
del apoyo social influye sobre el autoconcepto general (Li et al., 2014; Rodríguez-
Fernández et al., 2016; Tabbah et al., 2012), debido a la transcendencia que posee uno 
sobre otro (Nunes-Baptista et al., 2012). Y con respecto a la capacidad predictiva que 
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ejerce esta dimensión sobre el autoconcepto académico, se puede observar que los 
expertos están divididos: por un lado existen los que niegan la capacidad predictiva del 
apoyo de pares sobre el autoconcepto académico (Droguett, 2011; Rodríguez et al., 2012), 
y por otro lado los que afirman que existe una predicción positiva entre el autoconcepto 
académico y el apoyo que los pares (Cheung y Yeung, 2010; Gillan, 2008; Jenkins y 
Demaray, 2015; Piciullo, 2009).   
Al hablar de apoyo del profesorado y su relación con el autoconcepto, parecen 
contradecirse los estudios. Algunos no encuentran ninguna relación que sea significativa 
entre el autoconcepto general y el apoyo del profesorado (Gillan, 2008; Tabbah et al., 
2012), mientras que Ramos-Díaz (2015) y Rodríguez-Fernández et al. (2016) señalan que 
sí existe una influencia del apoyo del profesorado sobre el autoconcepto general. Del 
mismo modo, hay quienes encuentran relación entre el autoconcepto académico y el 
apoyo del profesorado (Demaray et al., 2009; Ramos-Díaz, 2015). Tal y como señalan 
otros autores, el alumno o alumna necesita sentir que el profesorado está pendiente de sus 
actividades escolares, que se involucran y se preocupan por su desarrollo académico 
(Klem y Corunell, 2004). 
4.1.2. Motivación escolar y apoyo social percibido. 
Campanario (2002), desde un enfoque docente, afirma que la motivación es 
cuando el profesorado incita o estimula al alumnado a hacer algo, como parte del proceso 
motivacional que los lleva a involucrarse en las actividades escolares, mientras despierta 
su interés y promueve un ambiente de confianza para que alcancen sus metas. A su vez, 
posee unos componentes propios del proceso, como son: los motivos, los intereses y las 
necesidades (Abarca, 1995). Tal y como explica este autor al definir estos tres 
componentes: el primero, hace referencia a las razones para realizar distintas actividades; 
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el segundo, al deseo de aprender y conocer una disciplina; y el tercero, se define como el 
motor que mueve a cada sujeto a comportarse y satisfacer sus exigencias o metas (Abarca, 
1995).  
Por otro lado, se pueden observar investigaciones que se han enfocado en analizar 
la falta de motivación del alumnado en las aulas, lo que también podría verse afectado 
por el tipo de relación entre el profesorado y la implicación del alumnado (Perry et al., 
2010; Wang y Eccles, 2012). Algunos autores han afirmado que existe una relación 
positiva entre la motivación escolar y el profesorado (Lee, 2007; Wentzel et al., 2010), 
traduciéndose luego en un mejor aprendizaje (Kerssen-Griep et al., 2003). 
Según Bilbao (2015) existen una serie de elementos que incitan o animan al sujeto 
a alcanzar una meta propuesta, y es partiendo de esa afirmación que Pomar (2001) señala 
que el profesorado tiene la capacidad de incitar al alumnado a perseguir una meta y a que 
posteriormente pueda alcanzarla. Por tal razón, existe evidencia que afirma que las 
habilidades del profesorado impulsan de manera positiva la motivación intrínseca del 
alumnado, lo que les permite ganar nuevos conocimientos y alcanzar sus metas (Kerssen-
Griep, 2001). Dicho esto, el estar ante un profesorado motivado, significará que estos 
poseerán mayores destrezas para observar e identificar la capacidad del alumnado 
(Atkinson, 2000). Además, hay quienes señalan que un profesorado cuyo estilo de 
enseñanza es bueno, favorecerá el aprendizaje (Bilbao, 2015; L’Ecuyer, 2015; Pintrich et 
al., 1994). 
Algunas de las estrategias a tomar en cuenta por el profesorado para que puedan 
generar una mayor motivación, son el conocer los puntos a favor y los no a favor del 
alumnado. Esto facilitaria que puedan identificar con facilidad herramientas positivas que 
permitan motivar al alumnado a involucrarse en las actividades escolares (Alberca, 2013). 
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Es importante reconocer que las características personales que posee cada docente, su 
forma de enseñar y la motivación que producen en el alumnado, son factores importantes 
para lograr un buen desempeño escolar (Pontecorvo, 2003). 
Por lo que se refiere al apoyo de los pares, un estudio realizado en 2005 afirma 
que la relación que puedan tener los niños y niñas con sus pares dentro de un mismo 
ambiente, podría influir en el cambio de comportamiento de estos; de ahí surge la idea de 
que los grupos suelen estar definidos por unas conductas y un estilo propio (Hartup, 
2005). Y es debido a esto que los pares son vistos como una fuente de motivación 
poderosa, ya que además de ser capaces de influir en el comportamiento, también lo hacen 
sobre las actitudes y las cogniciones del sujeto (Amaya-Hernández et al., 2017).  
En relación a la familia, ésta juega un rol de gran importancia en la educación de 
cada uno de sus miembros (Sánchez-Iniesta, 2012). En un estudio realizado en estudiantes 
de Educación Media, se pudo observar que la manera en que los padres se involucran en 
la educación de sus hijos, posee mucho valor y relevancia en su desarrollo escolar (Jeynes, 
2005). No obstante, diversos estudios afirman que la familia es “la escuelita del 
aprendizaje”, es decir, es el primer contacto que el niño tiene con el aprendizaje, pues se 
encarga de enseñar los valores necesarios para ser un ente de bien (Quintana, 1969).  
De igual manera, existe evidencia empírica de que la falta de apoyo familiar 
estaría relacionada con el ajuste o desajuste escolar que evidencia el individuo (Gracia et 
al., 1994). De la mano con esto van los aportes de otros autores quienes afirman que este 
tipo de apoyo favorecerá la motivación, el rendimiento y las expectativas de logros 
académicos, mejorando la percepción que tiene el individuo de sí mismo (García-
Sánchez, 2005; Musitu y Cava, 2003). 
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4.2. Variables psicológicas y ajuste escolar 
Cuando se habla de ajuste escolar, se aborda uno de los temas de estudio con 
mayor importancia entre los investigadores de diferentes áreas (psicología escolar, 
pedagogía…), por el hecho de que posee una influencia muy fuerte ante el fracaso y el 
éxito académico (Fuentes et al., 2015). El estudio de esta variable toma un fuerte 
crecimiento a mediados del siglo XX, y no ha dejado de ser investigado hasta la 
actualidad. Acorde con esta investigación, se ha podido observar y confirmar que el ajuste 
escolar muestra una importante relación con las variables psicológicas (autoconcepto y 
motivación) aquí tratadas. Por tal razón, a continuación, se presenta una revisión teórica 
sobre la relación existente entre el autoconcepto y la motivación con el ajuste escolar, y 
en especial con la implicación escolar y el rendimiento académico.  
4.2.1. Autoconcepto académico y ajuste escolar. 
Como ya se ha comentado antes, el autoconcepto es uno de los constructos 
psicológicos que más se ha analizado. El mismo ha sido definido por Shavelson et al. 
(1976) como la idea que una persona tiene de sí misma, basándose en las experiencias 
producto de la relación con los demás y en las conclusiones a las que llega sobre su 
persona. 
Algunos autores señalan que el autoconcepto es un factor clave para el desarrollo 
de un buen ajuste social y de un bienestar psicológico apropiado (Mruk 2006; Shavelson 
et al., 1976), ya que una buena percepción e integración de las experiencias vividas 
producen un correcto funcionamiento afectivo, social, comportamental y cognitivo 
(Shavelson et al., 1976). 
A través de investigaciones realizadas sobre el autoconcepto bajo el análisis 
unidimensional, se comprobó que aquellos adolescentes con un mayor nivel de 
133 
 
autoconcepto poseen mejores conductas afectivas y sociales, presentan un nivel bajo de 
desajuste emocional (Garaigordobil y Durá, 2006), una mejor implicación escolar y 
mayores habilidades para crear y mantener relaciones positivas con el profesorado 
(Martínez-Antón et al., 2007). Por otro lado, y estudiado desde la multidimensionalidad 
del autoconcepto, diversos estudios señalan que existe relación entre el rendimiento 
académico y el autoconcepto académico (Guay et al., 2003; Bernardo, 2002). 
Autoconcepto académico y rendimiento escolar. 
A mediados del siglo XX, diversos análisis señalaban que se deben tener presentes 
las particularidades psicológicas del alumnado en el estudio del ajuste escolar, entre ellas 
el autoconcepto (Dimont, 1990). Una de las razones para este estudio del autoconcepto 
es señalada por Ladd (1996), al afirmar que éste es de gran importancia para el desarrollo 
adaptativo de un individuo a su entorno. 
Partiendo de la Psicología de la Educación, se han realizado un gran número de 
investigaciones con el objetivo de responder a las interrogantes y dudas que suscita la 
relación entre el logro escolar y el autoconcepto académico (González-Pienda et al., 2000; 
Núñez et al., 1998). Estos en su mayoría, señalan una relación bidireccional entre el 
rendimiento académico y el autoconcepto (González-Torres y Tourón, 1992; Núñez y 
González-Pienda, 1994), por lo que se puede decir que un rendimiento académico 
negativo está relacionado con un autoconcepto negativo (González-Pienda y Núñez, 
1998; Morán, 2004). 
 No obstante, otros estudios señalan que la relación es en una sola dirección 
(Saadat et al., 2012) e incluso afirman que, dentro de esa relación, el dominio académico 
posee la capacidad de predecir el rendimiento académico (Soufi et al., 2014). Así, en un 
estudio llevado a cabo en Galicia y en el norte de Portugal (Barca et al., 2013), se pudo 
134 
 
confirmar que mientras menor es el rendimiento académico, mayor será la manera 
negativa de hacer frente a las actividades escolares, guardando así relación con un 
autoconcepto negativo.  
Si bien es cierto que la mayoría de investigaciones señalan la relación entre el 
rendimiento académico y el autoconcepto, ésta casi siempre se da desde la dimensión del 
autoconcepto académico y, generalmente, suele verse en el alumnado que aún no cursa la 
universidad (Amezcua y Fernández, 2000; Gargallo et al., 1996; Herrera et al., 2004; 
Jones y Grieneeks, 1970). Sin embargo, si hay algunos autores que señalan que existe 
relación entre el autoconcepto y el rendimiento académico en el alumnado universitario 
(Gargallo et al., 2009), población de interés en esta tesis.  
Es recomendable hacer notar que estos resultados han sido confirmados en las 
últimas décadas, concluyendo que el rendimiento académico y el autoconcepto están 
significativamente ligados (Marsh y Martin, 2011; Nagengast y Marsh, 2012; Preckel et 
al., 2013; Singh et al., 2010), ya que el rendimiento académico, de por sí, involucra las 
aptitudes que el alumnado posee y utiliza estas aptitudes a su favor frente a situaciones 
educativas que lo exijan, como resultado de lo que ha aprendido en el desarrollo de su 
formación (Pizarro, 1985), mediante procesos de enseñanza-aprendizaje (Chadwick, 
1979).  
Autoconcepto académico e implicación escolar.  
Al tratar la relación que hay entre el autoconcepto y la implicación escolar, varios 
autores afirman que la implicación escolar evidencia la presencia del autoconcepto como 
una variable clave en el proceso de ajuste adolescente (Christenson, Reschly y Wylie, 
2012; Fuentes et al., 2011; Green et al., 2012; Rodríguez-Fernández et al., 2012). Dicho 
de otra manera, si el alumno se percibe (autoconcepto) a sí mismo como un individuo con 
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buenas habilidades sociales (Chen et al., 2004) y, además, es capaz de implicarse 
adecuadamente en el entorno académico (La Paro y Pianta, 2000; Martín y De Bustillo, 
2009), podrá ajustarse al contexto escolar de manera satisfactoria (Fuentes et al., 2011; 
Rodríguez-Fernández et al., 2012).  
Al analizar individuos con un alto nivel de autoconcepto frente a otros que poseen 
un bajo nivel de autoconcepto, se ha podido observar, por medio de notificaciones 
ofrecidas por el profesorado, que los que poseen un alto nivel de autoconcepto son 
considerados y catalogados como persistentes en las actividades escolares, es decir, son 
personas más implicadas en las labores escolares (Hay et al., 1998).  
Como se puede ver, tanto el autoconcepto como la implicación escolar son 
variables que están relacionadas a lo largo del desarrollo educativo (Inglés et al., 2014). 
No obstante, esa implicación juega un papel mediador (Green et al., 2012) en la relación 
que se da entre el rendimiento académico y el autoconcepto. Esto podría estar explicado 
en el modelo del sistema del self (Self-system model) (Skinner et al., 2009), el cuak señala 
que el sujeto se encuentra motivado para participar en las tareas que ayuden al desarrollo 
de sus competencias, autonomía y relaciones, formando así una dinámica relación en 
donde la implicación (conductual y emocional), el self, el entorno y los resultados 
académicos se vean influenciadas entre ellas.  
4.2.2. Motivación escolar y ajuste escolar. 
Dada la importancia que posee la motivación en el actuar de las personas, 
incluidas aquellas conductas que se desenvuelven en el contexto escolar, se incluye este 
apartado con el fin de ofrecer un análisis sobre la relación dada entre la motivación y el 
ajuste escolar, entendido esto como la relación entre la motivación con la implicación 
escolar y la motivación con el rendimiento académico.  
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Es bueno destacar que estos constructos poseen un rol muy importante en el logro 
académico (Martin, 2001; Martin y Marsh, 2003). Por tal motivo, algunos autores 
aseguran que la motivación posee la capacidad de predecir el rendimiento académico y la 
implicación del alumnado (Appleton et al., 2008; Fredricks et al., 2004; Reeve y Tseng, 
2011). A su vez, Fredricks et al. (2004) señalan que el alumnado que se encuentra 
motivado y comprometido en su aprendizaje suele tener un mayor rendimiento académico 
y una mejor relación con sus compañeros y compañeros.  
Motivación escolar y rendimiento académico. 
Una serie de autores que se han enfocado en analizar la relación existente entre la 
motivación escolar y el rendimiento académico aseguran que esta se da de manera 
estrecha y positiva (Cleary y Chen, 2009; Finn, 1989; García y Pintrich, 1994; Miñano y 
Castejón, 2011; Rodríguez et al., 2014; Rosário et al., 2009; Rosário et al., 2013; Sotelo 
et al., 2009). 
Al hablar de la relación que surge entre la motivación y el rendimiento académico, 
Alonso-Tapia (2005) señala que la motivación se relaciona con los objetivos de 
aprendizaje que se plantea el alumnado, lo que permite que tengan conductas negativas o 
positivas sobre el estudio. De igual forma, De la peza y García (2005), proponen que los 
aspectos que más se utilizan cuando se habla del éxito académico son los factores de la 
motivación. 
Asimismo, el alumnado que posee un rendimiento académico más alto es aquel 
que suele estar más motivado intrínsecamente a la hora de hacer los deberes (Pan et al., 
2013). Estos autores agregan que, en un estudio realizado con alumnado de primaria que 
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cursaban sus tres últimos cursos, fueron los que obtuvieron un mayor nivel de rendimiento 
académico en Lengua Inglesa y Matemáticas debido a una mayor motivación intrínseca.  
Por otra parte, se ha podido observar que la relación que se halla entre la 
motivación y los resultados académicos, es debida a que el aprendizaje se relaciona con 
la motivación intrínseca y extrínseca (Lozano et al., 2000; Weiner, 1985). Dicho esto, es 
necesario tener un equilibrio entre la motivación extrínseca y la intrínseca para no perder 
la una ni la otra. Por ejemplo, ante una exposición de algún tema en clases, si al finalizar 
siente que lo ha hecho bien (motivación intrínseca) es muy probable que desee repetirlo; 
pero si el maestro o uno de sus pares menciona algo que no le pareció correcto o que 
habría que mejorar (motivación extrínseca), puede ser afectivamente determinante para 
no desear hablar de nuevo (García et al., 1998). 
No obstante, (González-Torres, 1997), también señala que aparte del rendimiento 
y de la motivación escolar, los sujetos deben poseer aptitudes que le permitan realizar con 
éxitos actividades de aprendizaje. Para este autor, educarse es una tarea que requiere 
gusto, esfuerzo, inteligencia, voluntad, capacidad y afectividad.  
Un punto interesante a mencionar y que sirve como ejemplo de lo desglosado 
anteriormente, es el desarrollado en una investigación acerca de las variables relacionadas 
con el éxito en el examen de Estado de Calidad de la Educación Superior (ECAES) del 
alumnado de Psicología en una universidad de Bogotá, donde sus datos arrojaron que este 
éxito se debió a causas internas del alumnado como son el factor responsabilidad, 
disciplina y el esfuerzo personal demostrando así su relación con la motivación intrínseca 
(Avendaño et al., 2008).  
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En cuanto a las implicaciones de un bajo rendimiento académico, según García-
Bacete y Doménech (1997), este puede ser causado por diversos factores como las 
estrategias de enseñanza, las particularidades del alumnado y del profesorado. Respecto 
a esto, un estudio asegura que la manera en que se comporta el profesorado puede motivar 
o desmotivar al alumnado (Adams, 1983). Y se sabe que la desmotivación provoca: falta 
de expectativas de logro, una decepción constante, mala relación entre los pares, bajo 
autoconcepto y pobre rendimiento académico, viéndose afectada, por consiguiente, la 
implicación escolar (Ausubel et al., 1991).  
Asimismo, distintos autores aseguran que independientemente del método 
docente que se emplee y del sinnúmero de estudios dedicados a entender el estilo de 
aprendizaje, se ha podido comprobar y afirmar que la motivación es la herramienta 
fundamental para un profundo y duradero aprendizaje (Del Favero et al., 2007; Wooten, 
1998). Sin embargo, otros investigadores lo contradicen como es el caso de Maag (2004), 
quien señala que la motivación no es capaz de mejorar el aprendizaje del alumnado.  
Para sustentar los beneficios que provee una adecuada motivación escolar, en una 
Universidad de Zulia se investigó si había diferencia entre el alumnado de educación con 
alto o bajo nivel de motivación social (afiliación, logro y poder) en relación con su 
rendimiento, encontrándose que el rendimiento académico es mayor sólo en el alumnado 
con alta motivación de afiliación, mientras que en los demás no hubo diferencia 
significativa (Sánchez y Pirela, 2006). 
Finalmente, otros estudios han observado que una alta motivación en el alumnado por 
medio de las tecnologías activas, no aumentan en lo absoluto el aprendizaje (Engum et 
al., 2003; Parkinson y Ekachai, 2002; Tam et al., 2009). 
139 
 
Motivación escolar e implicación escolar.  
A través de la revisión literaria, se ha podido identificar un gran número de 
estudios que muestran cómo la motivación (intrínseca y extrínseca) guarda relación con 
la implicación escolar (Bempechat, 2004; Corno, 2000; Xu y Corno, 1998; Dettmers et 
al., 2010; Deci y Ryan, 2000). Se conoce que la manera en que se involucra el alumnado 
en sus actividades escolares, es un factor clave en el estudio de la motivación (Thijs y 
Verkuyten, 2009), y a que tal y como sugieren estudios previos, la implicación del 
alumnado dependerá del tipo de motivación que estos presenten (Deci y Ryan, 2000).  
Otros autores, al referirse al tema, señalan que las razones o motivos que puedan 
tener los alumnos para realizar los deberes escolares, el interés que puedan mostrar por 
las clases y la percepción que posean de ellos mismos, es lo que determinará la magnitud 
de su implicación, lo que posteriormente repercutiría en su rendimiento académico (Pan 
et al., 2013). A su vez, algunos estudios aseguran que el profesorado posee un rol vital al 
influenciar en dicha motivación para mejorar la implicación del alumnado (Hill y Rowe, 
1996). De igual forma, se ha observado relación entre el hecho de que un maestro se sienta 
realizado en su labor docente con el nivel de motivación e implicación que muestra el 
alumnado (Martin-Barbero, 2006). 
Así mismo, investigaciones previas han arrojado datos que muestran que gran 
porcentaje del alumnado que realiza las actividades escolares, se implican no por el 
interés o deseo que les provoca, sino por el deseo de agradar, por el deber de tener que 
hacerlo y/o incluso, para evitar ser castigados (Walker et al., 2004).  El realizar los deberes 
escolares, así como el querer aprender, demandan un interés por parte del alumnado que 
les motive a participar y persistir. Por tal razón, algunos autores señalan que son las 
creencias de valor, las metas personales y la importancia que para ellos significa el logro 
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de metas, lo que les permitirá estar motivados a realizar estas actividades (Pintrich y De 
Groot, 1990; Linnenbrink y Pintrich, 2002; Valle-Arias et al., 2015; Zimmerman, 2001). 
A pesar de esa relación, se ha visto la importancia del impacto del apoyo social de 
los padres, madres, iguales y el profesorado. Sobre el impacto que los padres y el 
profesorado ejercen en la motivación e implicación escolar, se han realizado análisis de 
forma general en donde se confirma que es de gran importancia en el proceso de contacto 
del alumnado y la escuela ya que inciden de forma directa en el individuo, a esto le 
agregan como recomendación que se debe trabajar más para alcanzar una mayor 
socialización de la motivación por parte de los familiares (Eccles et al., 1998). Sin 
embargo, otros autores han señalado la importancia que poseen los pares en el desarrollo 
personal de los niños y de los adolescentes, haciendo referencia a que el ambiente escolar 
es un lugar de constante interacción social, por lo que quedan expuestos a la influencia 
que puedan ejercer los compañeros (Berndt, 1992; Brown, 1990; Hartup, 1996).  
Otro factor estrechamente vinculado con el de apoyo social percibido, es el 
ambiente social de aula (Goodenow, 1993; Skinner y Belmont, 1993). Se ha identificado 
que juega un papel relevante en la implicación y motivación escolar, por lo que, una buena 
relación con los pares, influirá en la motivación y, en consecuencia, en los buenos 
resultados en la escuela (Berndt y Keefe, 1995).  
4.3. Modelos teóricos sobre la influencia del apoyo social y variables psicológicas en 
el ajuste escolar 
En esta investigación se toman en cuenta varios conjuntos de variables 
pertenecientes al contexto (apoyo social percibido familiar, amigos y profesorado), al 
ajuste escolar (implicación escolar y rendimiento académico) y de carácter psicológico 
(autoconcepto académico y motivación escolar). Hasta este momento se han abordado 
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estos constructos de manera independiente. Por lo que es necesario desarrollar lo referente 
a las relaciones entre estas variables. 
En los últimos años, los estudios sobre las relaciones entre distintos constructos 
han ido creciendo rápidamente, permitiendo de esta manera identificar aquellas relaciones 
entre las variables psicológicas con variables del ajuste (Martínez-Antón et al., 2007; 
Moreno y Vera, 2011; Fuentes et al., 2011, Ramos-Díaz, 2015; Azpiazu, 2016), entre 
variables contextuales con las psicológicas (Salazar et al., 2004; Santana y Feliciano, 
2011) y entre variables contextuales con las de ajuste (Altermatt, 2011; Kingery et al., 
2011). Sin embargo, algunos autores planteaban la idea de considerar de forma conjunta 
estas variables en el estudio del ajuste adolescente (Gutiérrez y Romero, 2014; Rodríguez-
Fernández et al., 2012).  
Pan et al. (2013) aseguran que la motivación que puede tener un individuo frente 
a las actividades escolares y la idea que puede tener sobre sí mismo, podrían determinar 
su nivel de implicación y de este modo, influenciar en su rendimiento académico. 
Partiendo de esta afirmación, autores aseguran que cuando un individuo está motivado y 
se siente comprometido con la escuela, la relación con sus compañeros es mejor, y le es 
posible alcanzar un mayor rendimiento académico (Fredricks et al., 2004). Para Berndt y 
Keefe (1995) la relación dada entre los amigos influye en los resultados académicos por 
medio de la motivación que estos producen.  
Por su parte, Hong (2001) explica que el alumnado que se encuentre más auto-
motivado es aquel que tiene un alto rendimiento académico. Esto podría explicarse debido 
a que, por ejemplo, un estudiante sentirá mayor seguridad al realizar una tarea que ya 
antes haya hecho (Ormrod-Ruiz y Rice, 2003). Y es que las creencias que se puedan tener 
sobre las habilidades que se posean (autoconcepto), influirán en la motivación y en la 
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magnitud del esfuerzo ejercido por el alumnado para aprender, lo que más tarde se 
evidenciará en su rendimiento académico (Schunk y Ertmer, 2000).  
Autores como Rodríguez-Fernández et al. (2012) realizaron un estudio en donde 
analizaban los factores contextuales (apoyo familiar y de amistades), el factor psicológico 
autoconcepto académico y los factores de adaptación (satisfacción con la vida y ajuste 
escolar) en adolescentes. En el mismo se pudo comprobar que el apoyo familiar y de 
amigos influye en la satisfacción con la vida, aunque lo hacen de forma diferente. Por un 
lado, la familia influye sobre el ajuste escolar, mientras que los amigos lo hacen en el 
ajuste social, dando así ese sentimiento de aceptación en el grupo de pares. Asimismo, 
estos autores aseguran que el autoconcepto académico ejerce la función de variable 
mediadora entre el ajuste escolar y personal con el contexto socio-familiar, traduciéndose 
esto a una mejora en el ajuste escolar del sujeto (Rodríguez-Fernández et al., 2012). 
Por otro lado, Santana y Feliciano (2011) analizaron cómo el apoyo del 
profesorado (contextual) se relaciona de manera positiva con el autoconcepto académico 
(psicológico) y a su vez, cómo ambas se relacionan con el rendimiento académico 
(ajuste). Estos autores señalan que mientras mayor sea el apoyo que se percibe del 
profesorado, mejor será la manera en que el alumnado se percibe resultando así en mayor 
rendimiento académico (Santana y Feliciano, 2011). Posteriormente a estos, se 
encuentran otros estudios que han analizado el efecto de la autoestima y el apoyo de la 
familia sobre la satisfacción escolar y satisfacción con la vida (Gutiérrez y Gonçalves, 
2013). Para estos autores, la autoestima y el apoyo social correlacionan positivamente 
con la satisfacción escolar, sobre todo el apoyo familiar y del profesorado. Sin embargo, 
el apoyo de iguales resulta ser más influyente en la satisfacción con la vida lo cual 
coincide con otros estudios (Ben-Ari y Gil, 2004; Chu et al., 2010, Rodríguez-Fernández 
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et al., 2012). A su vez, la satisfacción escolar logra predecir la satisfacción con la vida de 
los adolescentes, coincidiendo así con Negru y Baban (2009) quienes han encontrado algo 
similar. 
Es bueno señalar que no hay un modelo que haya analizado todas estas variables 
al mismo tiempo, y mucho menos una que realice una comparación entre República 
Dominicana con España.  
4.4. Síntesis 
Las investigaciones en torno a los constructos de variables psicológicas y del 
apoyo social resultan ser de mucho interés para la investigación educativa (Gracia et al., 
2011). Por un lado, se pueden observar ilimitados estudios que afirman que el apoyo 
social guarda relación con el autoconcepto en todos sus dominios (Lau y Knok, 2000; 
Ramos-Díaz, 2015; Rodríguez et al., 2012), aunque para esta investigación resulta 
interesante resaltar la relación que guarda con el dominio académico. De este modo, se 
afirma que no solo guarda relación, sino que puede ejercer influencia significativa en la 
capacidad predictiva del apoyo social percibido, así como jugar un papel mediador a la 
hora de la obtención de un buen apoyo (Gillan, 2008).  
Asimismo, se puede ver cómo la motivación escolar también tiene un alto nivel 
de influencia sobre el apoyo social. Distintas fuentes evidencian la relación positiva que 
existe entre estos dos constructos, y a la vez afirman que la misma se da en ambas 
direcciones. Esta variable psicológica logra influenciar de forma directa e indirecta sobre 
cada dimensión de este constructo contextual, confirmando de dicha manera que las 
variables psicológicas poseen una significativa relación con el apoyo (Amaya-Hernández 
et al., 2017; Pomar, 2001; Sánchez-Iniesta, 2012). 
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En cuanto a las variables psicológicas y las pertenecientes al ajuste, se puede 
observar cómo de estrecha es su relación, ya que aquellas pueden estar relacionadas entre 
sí, pero de igual forma podría existir una influencia de una sobre otra a la hora de predecir 
la magnitud de una de estas variables (autoconcepto, motivación, implicación y 
rendimiento académico) (Gargallo et al., 2009; Fredricks et al., 2004; Martínez-Antón et 
al., 2007; Marsh y Martin, 2011; Rodríguez et al., 2014). Sin importar la direccionalidad, 
la influencia podría ser de forma positiva o negativa, advirtiendo así el cuidado de dichas 
relaciones. 
También se ha podido observar que las variables del ajuste escolar tienen una 
fuerte conexión con el apoyo social, confirmando de esta forma que el factor contextual 
influye positivamente en el ajuste escolar (Rodríguez et al., 2012. Los estudiosos señalan 
que el percibir apoyo social por parte de personas de nuestro entorno, beneficiaría al ajuste 
por medio del afecto y/o la percepción de afecto recibida. Entre los constructos del ajuste 
que muestran relación con el apoyo, se encuentran la implicación escolar y el rendimiento 
académico (Ramos-Díaz et al., 2016; Rodríguez-Fernández et al., 2017). Se puede 
observar cómo en los últimos años los estudios realizados sobre la implicación y el apoyo 
social muestran una gran relación, sobre todo desde el apoyo de profesores, para con todas 
las dimensiones de la implicación (Ros, 2009). Y lo mismo sucede con el rendimiento 
académico, donde se cree que cada factor del apoyo influye de una forma distinta sobre 
él (Chen, 2008; Troop-Gordon y Kuntz, 2013).  
Por último, se puede observan cómo han ido creciendo los estudios que relacionan 
al mismo tiempo variables de carácter contextual, psicológico y del ajuste escolar para 
ver las posibles causales o predictivas entre ellas (Santana y Feliciano, 2011; Rodríguez-
Fernández et al., 2012). Este rápido crecimiento, parte de la creencia de que podría existir 
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la influencia de una variable sobre otra, pero utilizando como mediadora otra variable. En 
ese sentido, se logran observar las relaciones entre las variables del apoyo, con variables 
del contexto psicológico, que a su vez influencian sobre el ajuste escolar. De igual forma, 
se logran ver cómo en algunos casos, las variables del ajuste son las que influyen sobre 
las variables psicológicas, influencia que se da gracia a factores propios del apoyo social. 
Al realizar una exhaustiva revisión bibliografica se comprobo la falta de estudios 
que analicen todas estas variables en conjunto. Por tal razón, se hace de gran interés el 
poder probar un modelo con todas las variables al mismo tiempo y que permita comparar 
las relaciones explicativas intervariables en República Dominicana y España. 
Como se pudo comprobar, hace eco la falta de un modelo que sea capaz de analizar 
de forma global todas estas variables incluyendo la motivación escolar, y además que 

































































































































5.1. Objetivos e hipótesis 
5.1.1. Objetivo general y objetivos específicos 
5.1.2. Hipótesis 
5.2. Relevancia de los objetivos e hipótesis 
5.3. Variables e instrumentos de medida 
5.3.1. Variables sociopersonales 
5.3.2. El apoyo social percibido 
5.3.2.1. Escala de apoyo familiar y de amigos 
5.3.2.2. Escala de apoyo de profesorado 
5.3.3. El autoconcepto académico 
5.3.4. La motivación escolar 
5.3.5. La implicación escolar 
















































En este capítulo se muestra una explicación clara de la metodología utilizada para 
desarrollar la parte práctica de esta investigación, exponiendo cada uno de los objetivos 
que la sustentan, con sus respectivas hipótesis. Es fundamental señalar que, para poder 
comprender la relevancia y el alcance de dichos objetivos e hipótesis, es necesario 
mencionar las variables que se estudian, su naturaleza y de igual forma, los instrumentos 
que fueron utilizados para medirlas. De la misma manera, se puntualizan las 
particularidades de la muestra utilizada (sexo, nivel de estudios…) y para ello, se ha 
dedicado un apartado donde se describen al detalle. Por último, en lo referente al 
procedimiento y análisis estadísticos realizados, los mismos son descritos de manera 
puntual en otro apartado dentro de este capítulo. 
5.1 Objetivos e hipótesis  
La presente investigación analiza las posibles relaciones existentes entre variables 
contextuales (apoyo social percibido), variables psicológicas (motivación escolar, 
autoconcepto académico) y la implicación y rendimiento escolares en universitarios.  
Por tanto, se plantea como objetivo general ofrecer mayor claridad en las 
relaciones existentes entre las variables contextuales (apoyo social percibido), 
psicológicas (motivación escolar y autoconcepto académico) y el ajuste escolar, 
entendido como implicación escolar y rendimiento académico percibido, en estudiantes 
universitarios de República Dominicana y España. Así, se pretende probar un modelo 
explicativo del ajuste escolar que incluya estas variables, a la vez que se precisará una 




5.1.1. Objetivo general y objetivos específicos. 
Para lograr el objetivo general, es necesario hacer frente a los siguientes objetivos 
específicos:  
Objetivo 1. Identificar las diferencias en apoyo social percibido, autoconcepto académico, 
motivación escolar, implicación escolar y rendimiento académico percibido en 
función de variables sociopersonales como sexo y nivel socioeconómico en ambos 
países. 
Objetivo 2. Precisar el efecto del apoyo social percibido sobre las variables psicológicas 
y de ajuste escolar, y el efecto del autoconcepto académico y la motivación escolar 
sobre la implicación escolar y el rendimiento académico percibido en ambos 
países. 
Objetivo 3. Someter a prueba un modelo teórico que plantee el efecto de las variables 
psicológicas sobre el ajuste escolar y comprobar su estabilidad en España y 
República Dominicana. 
5.1.2. Hipótesis. 
Según el objetivo número uno, estudiar las diferencias del apoyo social percibido, 
la motivación escolar, el autoconcepto académico y la implicación escolar en función de 
las variables sociopersonales en el rendimiento académico percibido, se plantean las 
siguientes cuatro hipótesis: 
Hipótesis 1. El apoyo social percibido, el autoconcepto académico, la motivación escolar, 
la implicación escolar y el rendimiento académico percibido son más altos en 
España que en República Dominicana. 
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Hipótesis 2. El apoyo social de los padres, amigos y profesores, así como el apoyo social 
percibido general será mayor en España que en la República Dominicana, en los 
estudiantes de clase social más elevada. 
Hipótesis 3. Existe una mayor motivación escolar y mejor autoconcepto académico en 
mujeres que en hombres, de clase social media o alta que, en la baja, en ambos 
países. 
Hipótesis 4. Se observa una mayor implicación escolar y mayor rendimiento académico 
percibido en mujeres de 18 a 24 años que en hombres de la misma edad, y a su 
vez, habrá mayor implicación escolar y mayor rendimiento académico percibido 
en la clase social media-alta que, en la baja, en ambos países. 
Según el objetivo número dos, precisar el efecto del apoyo social percibido sobre 
las variables psicológicas (autoconcepto académico y motivación escolar) y del ajuste 
escolar (implicación escolar y rendimiento académico percibido) en ambos países, se 
plantean las siguientes cinco hipótesis. 
Hipótesis 5. Existe una relación positiva entre el apoyo social percibido, el autoconcepto 
académico, la motivación escolar, la implicación escolar y el rendimiento 
académico percibido en ambos países, y dichas relaciones serán especialmente 
estrechas para con la motivación intrínseca en comparación con la motivación 
extrínseca, tanto en hombres como en mujeres, en ambos países. 
Hipótesis 6. El apoyo social percibido predecirá la implicación escolar y el rendimiento 
académico percibido, así como el autoconcepto académico y la motivación escolar 
en ambos países, siendo mayor la capacidad de predicción sobre las variables 
psicológicas que sobre las de ajuste escolar, ya que aquellas serán mediadoras. 
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Hipótesis 7. La motivación escolar predice el autoconcepto académico y a su vez el 
autoconcepto académico predice la motivación escolar, independientemente del 
país analizado. 
Hipótesis 8. Tanto en España como en República Dominicana, una mayor motivación 
intrínseca en comparación con la extrínseca, va a predecir un mayor rendimiento 
académico percibido y una mayor implicación escolar independientemente del 
país de origen y del sexo. 
Hipótesis 9. Una mayor implicación escolar en ambos países va a determinar unos 
mejores resultados académicos y viceversa. 
Por último, según el objetivo número tres, someter a prueba un modelo teórico 
sobre el efecto de las variables psicológicas en el ajuste escolar y a su vez, comprobar su 
estabilidad en España y República Dominicana, se plantean las siguientes cuatro 
hipótesis:  
Hipótesis 10. El apoyo social percibido incidirá de forma directa sobre las variables de 
ajuste (implicación escolar y rendimiento académico percibido) e indirectamente 
sobre las variables individuales (autoconcepto académico y motivación escolar). 
Hipótesis 11. El autoconcepto académico y la motivación escolar determinarán la 
implicación escolar de forma directa. 
Hipótesis 12. El autoconcepto académico, la motivación escolar y la implicación escolar 
explicarán el rendimiento académico percibido (siendo la implicación escolar la 
variable mediadora) en mayor medida que si no ejerciese el papel mediador. 
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Hipótesis 13. El modelo teórico se mantendrá invariable en los dos países a comparar 
(España y República Dominicana). 
5.2.  Relevancia de los objetivos e hipótesis 
Los objetivos e hipótesis planteados en esta investigación son de gran importancia 
para el incremento del conocimiento sobre el rendimiento académico percibido y las 
variables que podrían estar influyendo directa e indirectamente sobre él, en el alumnado 
universitario, ya fuesen variables contextuales (apoyo social percibido), variables 
psicológicas (autoconcepto académico y motivación escolar), variables de ajuste escolar 
(la implicación escolar) y/o variables sociopersonales (sexo, nivel socioeconómico, país). 
Estos permitirán identificar qué grupos (mujeres u hombres), así como qué país 
(República Dominica o España) posee una mayor motivación escolar, un mejor 
autoconcepto académico, percibe mejor el apoyo social percibido y tiene mayor 
implicación en la escuela, mostrando así cómo influye (ya de forma directa o indirecta) 
sobre un mejor rendimiento académico percibido. De modo que se podrá identificar el 
país con mejor ajuste escolar para potencializar al de menor ajuste en función de sus 
formas educativas de funcionamiento. 
Por tal razón, resulta relevante el estudio en torno al ajuste escolar percibido ya 
que éste es un eje importante en el estudio psicoeducativo. Si bien es cierto que este 
constructo ha sido analizado en un sinnúmero de contextos (Bartual y Poblet, 2009; Erazo, 
2013; Martin et al., 2013), el comprobar la influencia de dichas variables sobre otras en 
diferentes grupos o dimensiones, posee un valor indispensable ya que se podrá dar una 
mejor explicación de este constructo, a la vez que se esclarece en qué país, sexo o clase 
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social se encuentran estas variables mejor puntuadas y así, poder conocer las posibles 
diferencias que puedan existir entre estos grupos. 
En otras palabras, aunque resulte evidente la relación que existe entre estas 
variables, donde los estudios toman en cuenta algunas características propias del 
individuo de forma independiente o bivariada (relacionando dos constructos), no existe 
una investigación que incluya en conjunto las variables apoyo social percibido, 
autoconcepto académico, motivación escolar, implicación escolar y rendimiento 
académico percibido, con el fin de encontrar las posibles razones que puedan explicar sus 
incidencias sobre los constructos del ajuste escolar que se toman en esta tesis (implicación 
escolar y el rendimiento académico percibido).  
Otro de los motivos que ha originado esta investigación, ha sido la carencia de 
estudios comparativos entre el País Vasco y la República Dominicana en estudiantes 
universitarios, y, de hecho, no existen en ninguna etapa del desarrollo estudiantil. 
Además, en República Dominicana se pudo comprobar que no hay investigaciones que 
analicen estas variables de forma conjunta. Los únicos estudios realizados en dicho país, 
son estudios que incluyen solo dos variables. Por este motivo, se considera esencial poder 
conocer las influencias y relaciones existentes entre estos constructos, de manera que 
puedan ofrecerse estrategias que afronten las problemáticas que estén incidiendo en la 
manera en que los estudiantes de dichos países se encuentran poco motivados o 
implicados y en cómo se perciben e involucran en las actividades académicas. Todo esto 
con el fin de que les sea posible percibirse como alumnos y alumnas competentes 
académicamente. 
A su vez, resulta interesante precisar el efecto que pueda tener el apoyo social 
percibido, la motivación escolar y el autoconcepto académico sobre el ajuste escolar y 
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sobre las variables individuales en ambos países, permitiendo la identificación de qué 
grupo sobresale. De esta manera, se abrirán nuevas líneas de investigación que, por un 
lado, involucren el análisis de cuáles son esos factores que influyen en mayor magnitud 
sobre un grupo y por el otro, el análisis de si estas relaciones con la motivación extrínseca 
e intrínseca son positivas al momento de determinar una buena implicación o un buen 
rendimiento. El estudiar la capacidad predictiva que el apoyo social pueda tener sobre las 
variables del ajuste escolar, utilizando como intermediarios las variables psicológicas 
(autoconcepto académico y motivación escolar) ya sea de forma directa o indirecta en 
ambos países, permitiría conocer qué factor del apoyo social percibido es el que más 
influencia ejerce sobre los demás constructos y así, poder utilizarlo como un recurso 
valioso en la mejora del ajuste, a través del diseño de programas de intervención 
específicos para el desarrollo y potenciación de las habilidades de apoyo de tales grupos. 
Otro de los puntos sería el confirmar si la motivación escolar y el autoconcepto 
académico, así como la implicación escolar o el rendimiento académico percibido poseen 
la capacidad de influenciar una sobre la otra al momento de ser analizados, esto permitirá 
saber si al momento de trabajar una de las variables esta influiría de forma positiva sobre 
la otra y viceversa teniendo en cuenta que al saber el grado de influencia se podría diseñar 
un plan escolar que permita potencializar esas variables y factores que inciden de manera 
positiva para obtener un buen rendimiento y éxito escolar del alumnado.  
Es bueno tener presente que, en la actualidad, así como el tener buenas 
calificaciones resulta unos de los retos más codiciados por el alumnado y unas de las 
principales exigencias que señalan los padres o tutores a sus hijos o hijas, es igual de 
importante que el alumnado pueda percibirse capaz de alcanzar un buen rendimiento 
académico. De ahí, la necesidad y relevancia de analizar todas las variables y sus 
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dimensiones conjuntamente con las variables sociopersonales, como un medio que dé 
cabida a la identificación del grupo de mayor puntaje para poder fortalecer al de menor 
puntuación. 
5.3. Variables e instrumentos de medida 
Las variables elegidas para esta investigación se dividen en seis: a) Variables 
sociopersonales (sexo, nivel sociocultural y país); b) apoyo social percibido; c) 
autoconcepto académico; d) motivación escolar; e) implicación escolar y f) rendimiento 
académico percibido. Los respectivos instrumentos de medida empleados para medir y 
analizar estas variables se describen a continuación: 
5.3.1. Variables sociopersonales. 
Ø Sexo. Es una variable dicotómica con las categorías de mujer y hombre. 
Ø Nivel sociocultural. Se analiza la información recogida respecto a los recursos 
económicos de los/las participantes. Los mismos se sitúan en nivel bajo, medio o 
alto. 
Ø País: Es una variable dicotómica con las categorías de España y República 
Dominicana. 
5.3.2. El apoyo social percibido. 
En esta investigación el apoyo social es considerado como un constructo capaz de 
realizar una valoración sobre los lazos personales asociados a un familiar, a una amistad 
y/o al profesorado. El apoyo social ha sido medido de distintas maneras según el contexto 
en que se estudie, por lo que en esta investigación ha sido medido utilizando dos 
instrumentos, uno que mide el apoyo familiar y de amigos, y otro para el apoyo del 
profesorado. 
5.3.2.1. Escala de apoyo familiar y de amigos. 
La Escala de Apoyo Familiar y de Amigos (AFA) de González y Landero (2008), 
tiene un total de 15 ítems a los que se responde en escala Likert del 1 al 5, donde 1 = 
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nunca y 5 = siempre. De los 15 ítems, 7 pertenecen al apoyo de amigos/as y los 8 restantes 
al apoyo familiar. La misma está dirigida a una población superior a los 11 años de edad 
donde evalúa dos dimensiones: 
• El apoyo familiar, que hace referencia a la idea general que cada quien percibe de 
una persona de su grupo familiar. Dicha subescala está conformada por 8 ítems. 
• El apoyo de los amigos, que hace referencia a la idea general del apoyo que recibe 
de los pares. Dicha subescala está conformada por 7 ítems.   
El AFA muestra una puntuación general. De este modo, mientras mayor 
puntuación, mayor apoyo social se percibe. La consistencia interna en República 
Dominicana para esta prueba es de α = .90 para todos los ítems. Para la escala de apoyo 
familiar posee una consistencia interna de α = .89 y para el Apoyo de amigos/as es de α 
= .86, siendo esta validez de constructo muy buena. Respecto a España, la consistencia 
interna general es de α = .87; de igual forma se observa que en la escala de apoyo familiar 
es α = .84 y en la de apoyo de amigos de α = .82. 
5.3.2.2. Escala de apoyo de profesorado. 
El apoyo que percibe el alumnado por parte del profesorado es medido por medio 
de una subescala del cuestionario Health Behaviour in School Aged Children (HBSC-
2010) de Moreno et al. (2012). Esta subescala evalúa el apoyo del profesorado y consta 
de 8 ítems en una escala de tipo Likert de 5 grados, donde 1 = totalmente de acuerdo y 5 
= totalmente en desacuerdo. Para la República Dominicana, esta posee una consistencia 
interna de α = .89, siendo esta validez muy buena para un constructo. Mientras que 





5.3.3. El autoconcepto académico. 
Esta es valorada mediante el cuestionario de Autoconcepto Dimensional 
(AUDIM) de Fernández-Zabala et al. (2015). El AUDIM es un instrumento de medida 
que recae en el modelo de Shavelson et al. (1976). Este consta de 33 ítems que se 
encuentran agrupados en cinco dominios, los cuales se dividen en el autoconcepto general 
y en once dimensiones del mismo (el autoconcepto académico verbal, el académico 
matemático, la habilidad física/la condición física, el atractivo físico, la fuerza, la 
honradez, el ajuste emocional, la autonomía, la autorrealización, la responsabilidad social 
y la competencia social); posee 25 preguntas redactadas de forma positiva y 8 preguntas 
redactadas de forma negativa que se responden en una escala Likert de 5 grados donde el 
1 = falso y 5 = verdadero. 
 El índice de consistencia interna para la República Dominicana fue de α = .81. 
Cabe destacar que este estudio se enfoca en el dominio de autoconcepto académico, 
utilizando las dimensiones correspondientes al autoconcepto académico verbal y al 
autoconcepto académico matemático con un total de 8 ítems (4 en cada dimensión). Por 
lo tanto, para el autoconcepto académico verbal su consistencia interna ha sido de α = .81 
y para el autoconcepto académico matemático es de α = .65. Para España, el índice de 
consistencia interna general es de α = .81, mientras que sus escalas poseen una 
consistencia interna de α = .82 en el autoconcepto académico verbal y α = .89 en el 
autoconcepto académico matemático. 
5.3.4. La motivación escolar. 
Para medir esta variable se utilizó el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y 
Motivación (CEAM II) de González et al. (1995). Este cuestionario es el resultado de la 
traducción y adaptación al castellano del MSLQ (Pintrich et al., 1991) y mide seis 
dimensiones motivacionales (González et al., 1995):  
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• La autoeficacia para el rendimiento (consta de 5 ítems): hace referencia a la idea que 
posee el estudiante de su capacidad para obtener buenas calificaciones. 
• La ansiedad durante la realización de tareas escolares (consta 6 ítems): hace 
referencia a los pensamientos pesimistas que afectan al alumnado. 
• La orientación hacia metas extrínsecas (consta de 4 ítems): hace referencia al nivel 
de implicación que muestra el estudiante como resultado del requerimiento de 
evaluación, mejorando así sus resultados académicos. Lo que hace que esta 
dimensión sea señalada como un reflejo del resultado.  
• La orientación hacia metas intrínsecas (consta de 6 ítems): hace referencia a la idea 
que posee el estudiante sobre las razones que le hace implicarse en las tareas 
escolares, entre ellas se mencionan la curiosidad y el reto. A su vez, la dimensión de 
metas intrínsecas se enfoca más en las tareas escolares. 
• La creencia de control (consta de 6 ítems): se refiere a la idea que posee el alumnado 
sobre su capacidad de conocimiento en una asignatura y el esfuerzo que haga para 
estudiarla.  
• El valor de la tarea (consta de 4 ítems): toma en cuenta el grado de importancia, 
utilidad e interés que el alumnado le da a la asignatura.  
 
El cuestionario consta de 31 ítems en total que deben ser respondidos de acuerdo a 
una escala Likert de 7 grados, donde 1 = nunca y 7 = siempre. Posee una fiabilidad en 
conjunto para Republica Dominicana de α = .91 y para las sub-escalas en las que se enfoca 
esta investigación (metas extrínsecas y metas intrínsecas) presentan una fiabilidad cuyos 
valores van de α = .70 a α = .78 respectivamente. En cuanto a España, se puede apreciar 
que su consistencia interna global es de α = .88 y a su vez, la escala de metas extrínsecas 
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posee una consistencia interna de α = .70, mientras que la de metas intrínsecas es de α = 
.71. 
5.3.5. La implicación escolar. 
Se ha utilizado la validación/adaptación al castellano de Ramos-Díaz et al. (2016) 
del cuestionario School Engagement Measure (SEM), de Fredricks et al. (2004) para 
medir esta variable. Está compuesto por 19 ítems a los que corresponde una escala Likert 
de 5 grados, donde 1 = Nunca y 5 = siempre. El mismo posee tres dimensiones: 
• Implicación comportamental: se refiere a la intervención que muestra el alumnado 
dentro del centro escolar y a la buena conducta. 
• Implicación emocional: se refiere al sentimiento de pertenencia en el centro 
educativo, y al sentimiento de buen valor que se da en el contexto escolar. 
• Implicación cognitiva: se refiere a la capacidad de comprensión que posee el alumno 
o alumna. 
De los 19 ítems, 5 hacen referencia a la implicación comportamental con una 
fiabilidad de α = .04; 6 ítems hacen referencia a la implicación emocional y presentan una 
fiabilidad de α = .84, y la implicación cognitiva con 8 ítems posee una fiabilidad de α = 
.80. A modo general, la fiabilidad de este cuestionario es de α = .84 para la República 
Dominicana. Respecto a España, posee una consistencia interna global de α = .75, una 
consistencia interna para la dimensión conductual de α = .10, para la dimensión emocional 
de α= .83 y para la dimensión cognitiva de α= .73.  
5.3.6. El rendimiento académico percibido. 
Para evaluar el rendimiento académico percibido se ha utilizado un subdimensión 
de la Escala breve de Ajuste Escolar (EBAE-10; Moral et al, 2010). Esta se compone de 
10 ítems que se responden en formato Likert de 6 grados donde 1 = desacuerdo y 6 = 
completamente de acuerdo. A la vez, se encuentran agrupados en tres indicadores: el 
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problema de integración escolar, la expectativa académica y, por último, que a la vez es 
el indicador utilizado para esta investigación (3 ítems), el rendimiento escolar percibido, 
que hace referencia a la idea de cómo el alumnado percibe su rendimiento de manera 
individual.  
El cuestionario posee una consistencia interna de α = 0.74 para el rendimiento 
escolar en la República Dominicana. Para España, la consistencia interna global es de α 
= .67. 
5.4. Participantes 
Para la selección de los participantes, se ha seguido el método de muestreo aleatorio 
estratificado; es decir, tras la elección al azar de diversas facultades, fueron elegidas 
distintas clases de dichas facultades. Los participantes han respondido en un tiempo 
máximo de una hora y se ha aprovechado su horario de clase para administrar el dossier 
de cuestionario. 
Este estudio se realizó con el alumnado de diferentes universidades públicas y 
privadas en dos países distintos, distribuido de la siguiente manera: 508 (49.6%) personas 
en Santo Domingo (República Dominicana), de las cuales 391 fueron mujeres (77%) y 
117 fueron hombres (23%). 517 (50.4%) personas del País Vasco (España), donde 282 
fueron mujeres (54.5%) y 227 fueron hombres (43.9%), para un total de 509 sujetos 
válidos ya que 8 individuos quedaron sin responder. Obteniéndose así un total global de 
1025 personas donde 673 fueron mujeres (65.7%) y 344 fueron hombres (33.6%), con 
edades que oscilaban entre los 18 años hasta los 42 años.  
Al diferenciarse por categoría de edades, su distribución fue de 934 sujetos de 18-
30 años (91.1%) y 91 sujetos que oscilaban entre 30-42 años (8.9%). De igual manera, al 
dividirlo según la clase social se observó una distribución en la clase baja de 92 sujetos 
(9%), en la clase media de 894 sujetos (87.2%) y en la clase alta de 30 sujetos (2.9%), 
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para un total de 1016 sujetos, donde 9 personas no respondieron. La muestra está dividida 
en función del país, sexo, categoría de edad y nivel socioeconómico. Sin embargo, 
reconociendo que la edad promedio del alumnado que cursa una carrera universitaria es 
menor que a lo seleccionado en el grupo 1, se ha reagrupo la categoría de edad en donde 
el grupo analizado está dividido de 18-24 años de edad lo que corresponde a 693 sujetos 
(67.6%) de la muestra total.   
Tabla 2. Muestra Total 
PARTICIPANTES 
 SEXO  
RD 
Hom         Muj 
SEXO 
ES 
Hom          Muj 
EDAD 
18-30       30-42 
años         años 
EDAD 
18-24        
años      
CLASE SOCIAL 
Baja     Media    Alta 
Submuestra 117 391 227 282 934 91  693 92 894 30 
Porcentaje 23% 77% 43.9% 54.5% 91.1% 8.9%  67.6% 9% 87.2% 2.9% 
Total 508 517 1025 693 1016 
5.5. Procedimiento 
Se inició con la elaboración del dossier de cuestionarios a suministrar. En este paso 
se deben tomar precauciones y tener cuidado, ya que una muestra excesiva de ítems podría 
representar una amenaza a la calidad de respuestas dada por los sujetos, puesto que 
pudiesen mostrar cansancio y sus resultados no tener validez externa. 
Luego de haber contactado con las distintas universidades, se les solicita un permiso 
tanto al equipo decanal como a los docentes encargados de dichas asignaturas, y por igual 
al propio alumnado que cumplimenta los cuestionarios. 
Es bueno señalar que en este tipo de estudios suele ser muy frecuente el efecto de 
la reactividad del evaluado a la experimentación, basado en la sensación que siente el 
sujeto al saber que está siendo evaluado. Una consecuencia de esto muy frecuente es el 
deseo de dar respuestas que sean socialmente positivas: De igual forma, otro fenómeno 
común suele ser responder en base a lo que se entiende que se está estudiando y tratar de 
confirmar o rechazar los objetivos. Para reducir, en la medida de lo posible dichos 
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fenómenos, se evita que los sujetos conozcan la intención del estudio (ciego único) y se 
les asegura que sus respuestas serán anónimas. Asimismo, se les informa que la 
participación en dicha investigación es voluntaria. 
Por último, hay que señalar que dichos cuestionarios son administrados por el 
profesorado de dichas asignaturas y que previamente, estos fueron capacitados respecto 
a cómo deben ser administrados. 
5.6. Metodología 
El tipo de estudio a realizar es de tipo descriptivo, porque pretende analizar la 
presencia o ausencia de determinas variables psicoinstruccionales y de resultado en 
estudiantes universitarios sin manipulación de las mismas. Asimismo, al utilizar la 
recolección de datos en una muestra representativa de la población y su análisis mediante 
métodos estadísticos para contrastar las hipótesis formuladas y establecer con exactitud 
patrones de comportamiento en una población, se trata de un estudio cuantitativo 
(Hernández et al., 2003).  
 
A su vez al ser uno de los objetivos últimos de esta investigación hacer un análisis 
comparativo causal, pero sin manipulación de las variables debido a que los datos son 
tomados con anterioridad y sin intención de modificar ninguna variable, se está hablando 
de un estudio de tipo expost-facto. Asimismo, se trata de un estudio correlacional porque 
analiza la relación que existe entre dos o más variables. Y de corte transversal ya que se 
realiza en un periodo determinado (Hernández et al., 2003). 
5.7. Análisis De Datos 
En este apartado se exponen las pruebas y los análisis estadísticos que se han 
utilizado para obtener los datos que permitan comprobar o no las hipótesis y cumplir con 
conseguir los objetivos plasmados en esta investigación. Para iniciar, por medio del 
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LISBEL 8.0 se realiza una corrección de valores missing (valores perdidos) para poder 
obtener las puntuaciones totales de todos los cuestionarios que componen el dossier. En 
procedimiento, el programa hace una sustitución de dichos valores tomando en cuenta el 
patrón de respuestas dadas y los sustituye por el valor probable que representa lo que el 
sujeto hubiera respondido. 
Luego se continuo con el programa SPSS25 para conocer la relación existente 
entre dos variables, lo ideal es realizar un análisis de correlaciones bivariadas de Pearson 
(1896), el cual, para variables cuantitativas suele ser la más usada. Cabe señalar, que para 
cada uno de los análisis de correlaciones empleados en esta investigación se ha 
seleccionado el nivel crítico bilateral con la finalidad de eliminar los casos de valores 
perdidos en algunas de las variables que se correlacionaban, por medio de los cálculos 
del coeficiente de correlación.  
Para otra parte, ante la necesidad de poner a prueba algunas hipótesis empleando 
un contraste de medias independientes (en el caso de ser dos medias independientes) se 
procede a utilizar la prueba T, y para el análisis de más de dos variables independientes 
con una dependiente, se emplea el análisis de varianza factorial (ANOVA). Es bueno 
tener en cuenta que al momento de interpretar los resultados de la prueba T, se debe 
considerar la prueba de Levene sobre la igualdad de varianza que brinda este análisis 
estadístico. Respecto al análisis ANOVA, las diferencias existentes inter/intra-grupo se 
estudian para evitar que se produzcan errores de tipo I, ejecutando posteriormente las 
comparaciones múltiples, o post-hoc, ya sea de Tukey, en el caso de que haya 
homogeneidad de varianzas, o ya sea de Games-Howell, cuando dichas variables no se 
pueden asumir como iguales, ambos casos con un nivel de significación de α = .05.  
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Sobre el modelo lineal general en el cual se fundamenta esta investigación, se 
someten a prueba los supuestos de normalidad y homocedasticidad univariadas. Luego 
de confirmar que las variables analizadas cumplían el nivel de medida, al menos la medida 
ordinal que se requiere, se lleva a cabo un análisis descriptivo que somete a prueba el 
supuesto de normalidad univariante. Del mismo modo, mediante el procedimiento 
modelo lineal general univariante, se evalúa el efecto estadístico individual y un conjunto 
de varias variables sobre una variable cuantitativa. Dado que los factores analizados en 
este estudio vienen dados por la naturaleza (como el sexo, con mujeres y hombres; como 
el país, República Dominica y España) o son establecidos por parte del investigador 
(como el nivel socioeconómico, bajo, medio y alto), las variables independientes se 
consideran como factores fijos. Y cuando los estadísticos F asociados a los efectos 
principales resultan ser significativos, se procede a calcular las comparaciones múltiples 
post-hoc, en Tukey y/o Games-Howell como se ha explicado antes. 
No todas las hipótesis eran correlaciones o análisis de contraste, algunas hipótesis 
requerían identificar el efecto predictivo que una variable tenía sobre otra. Para este 
análisis, lo ideal es el análisis de regresión lineal que facilita el coeficiente de 
determinación (R2), con la finalidad de establecer la varianza de la variable dependiente 
que se encuentra explicada por la variable independiente. Sin embargo, es bueno señalar 
que, al hablar de la capacidad predictiva o la incidencia de una variable sobre otra, no se 
habla de una incidencia o predicción natural, sino de una incidencia o predicción 
estadística, debido a que al mencionar la causalidad en un estudio, este no puede ser cuasi-
experimental y transversal, como en este trabajo empírico sino longitudinal y 
experimental. 
Por último, para dar respuesta al tercer objetivo, se utilizó el programa Structural 
Equation Modeling Software (EQS) 6.0 el cual se usado para confirmar modelos 
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estructurales y normalidad multivariadas. Dado el excesivo número de indicadores por 
variable y total, siguiendo las indicaciones de Byrne (2010) y Little et al. (2002) se trabajó 
con las puntuaciones totales en los cuestionarios usados para medir los factores 
evaluados. Por ello, en primer lugar, se evaluó el ajuste de los modelos de medida 
derivados de los cuestionarios a los datos en la muestra general y para cada uno de los 
países por separado. Seguidamente se llevaron a cabo distintos modelos de ecuaciones 
estructurales (SEM) para corroborar el modelo de relaciones entre los factores 
hipotetizado (ver Figura 7).  
El método de estimación utilizado fue el de máxima verosimilitud (ML) con 
correcciones robustas de Satorra-Bentler en los errores estándar y estadísticos e índices 
de ajuste (Finney y DiStefano, 2006). La evaluación del ajuste de los modelos a los datos 
se apoyó en el valor de la razón de parsimonia Ji-cuadrado corregida /gl (SBc2 /gl), junto 
con la información aportada por los índices incrementales de bondad de ajuste 
comparativo (CFI) y de Tucker-Lewis (TLI) y la medida de ajuste absoluto raíz media 
cuadrática del error de aproximación y su intervalo de confianza al 90% (RMSEA 
(IC90%)). Se consideran aceptables aquellos modelos con valores de la ratio SBc2 /gl 
menor a 5, iguales o superiores a 0,90 en CFI y TLI e iguales o menores a 0,08 en RMSEA 
(Hu y Bentler, 1999; Kenny et al., 2015). 
Finalmente, una vez seleccionado el modelo con mejor ajuste, se analizó la 
equivalencia o las posibles diferencias en función del país (España vs Republica 
Dominicana). Para ello, se realizó un análisis de invarianza progresiva de las asociaciones 
en los componentes del modelo para la muestra en general y entre ambos países. Los 
niveles de equivalencia se definen en función de los parámetros condicionados para ser 
iguales en los grupos estudiados. El modelo más simple es el de invarianza configural 
(patrón cargas factoriales); y mediante la adición de restricciones, se evalúan la invarianza 
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métrica (magnitud cargas factoriales), escalar (interceptos) y estricta (varianzas 
residuales). Siguiendo a Chen (2007), como criterio de aceptación de los modelos de 
invarianza métrica, escalar y estricta la diferencia en CFI entre dos modelos inmediatos 
es igual o inferior a 0,01. 




































































































6.1. Diferencias entre la variable contextual (apoyo social percibido), las variables 
psicológicas (autoconcepto académico y motivación escolar) y las variables del 
ajuste (implicación escolar y rendimiento académico percibido) en función de las 
variables sociopersonales. 
6.1.1. Variable contextual, psicológicas y del ajuste escolar en función del país. 
6.1.2. Variable contextual en función de la clase social y el país. 
6.1.3. Variables psicológicas en función del sexo, clase social y el país. 
6.1.4. Variables del ajuste escolar en función del sexo, clase social y el país. 
6.2. Relaciones y predicciones de la variable contextual (apoyo social percibido) 
sobre las variables psicológicas (autoconcepto académico y motivación escolar) y las 
variables del ajuste escolar (implicación escolar y rendimiento académico percibido) 
según el país. 
6.2.1. Relación entre la variable contextual, las psicológicas y la del ajuste en función 
del país y el sexo. 
6.2.2. Predicción del apoyo social percibido sobre las variables psicológicas y del 
ajuste escolar en función del país. 
6.2.3. Predicción del autoconcepto académico sobre la motivación escolar y viceversa 
según el país. 
6.2.4. Predicción de la motivación extrínseca e intrínseca sobre las variables del ajuste 
escolar en función del país y el sexo. 
6.2.5. Predicción de la implicación escolar sobre el rendimiento académico percibido 
y viceversa según el país. 
6.3 Modelo teórico del efecto de las variables psicológicas sobre las variables del 
ajuste escolar, y comprobar su estabilidad en España y República Dominicana. 
6.3.1. Habrá una incidencia directa del apoyo social percibido sobre las variables del 
ajuste (implicación escolar y rendimiento académico percibido) e indirecta a través 
de las variables psicológicas (autoconcepto académico y motivación escolar). 
6.3.2. Las variables psicológicas determinarán la implicación escolar de forma 
directa. 
6.3.3. Las variables psicológicas y la implicación escolar explicarán el rendimiento 
académico percibido, donde la implicación escolar mantendrá una conducta 
mediadora en mayor proporción que si no ejerciese el papel mediador. 
6.3.4. El modelo teórico se mantendrá invariable en los dos países a comparar 

























En este capítulo se presentan los resultados correspondientes a los tres objetivos 
de la tesis, estos objetivos parten de un objetivo general el cual es ofrecer una mayor 
claridad en las relaciones existentes entre las variables contextuales (apoyo social 
percibido), las variables psicológicas (motivación escolar y autoconcepto académico) y 
las variables de adaptación escolar (implicación escolar y rendimiento académico 
percibido) en universitarios de República Dominicana y España. Este objetivo pretende 
probar un modelo explicativo de estas variables y a su vez, comparar los resultados entre 
ambos países. Estos resultados se exponen en tres objetivos que corresponden a trece 
hipótesis formuladas como se presenta a continuación: 
1. Objetivo primero 
Para realizar el objetivo número uno, identificar las diferencias en apoyo social 
percibido, autoconcepto académico, motivación escolar, implicación escolar y  
rendimiento académico percibido en función de variables sociopersonales como sexo 
y nivel socioeconómico, se formulan cuatro hipótesis. 
1.1. Primera Hipótesis 
La primera hipótesis busca analizar si el apoyo social percibido, el autoconcepto 
académico, la motivación escolar, la implicación escolar y el rendimiento académico 
percibido son más altos en España que en República Dominicana como se muestran en la 
tabla 3 hasta la 7. 
En cuanto al contraste de medias, la prueba t llevada a cabo pone de manifiesto 
que existen diferencias significativas entre ambos países en las tres dimensiones del 




Tabla 3. Diferencias de Medias en el Apoyo Social Percibido Según el País 
 País N M (DT) T p Cohen's d 
Apoyo familiar R.D. 
España 
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                                                                                                              *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: R.D. = República Dominicana 
Como se observa en la tabla 3, las dimensiones en España alcanza puntuaciones 
significativamente más altas en todas las dimensiones con excepción del apoyo del 
profesorado el cual es mayor en República Dominicana, por lo que se puede concluir que 
existe una mayor diferencia a favor de España. En todo caso, el estadístico d de Cohen 
indica que las diferencias entre República Dominicana y España en las dimensiones de 
apoyo familiar, apoyo de amigos y apoyo social percibido general son muy pequeñas 
(dCohen = 0.200) y que para el apoyo del profesorado es casi moderada (dCohen = 0.396). 
Tabla 4. Diferencia de Medias en el Autoconcepto Académico en Función del País 





















9.080 .000*** 0.567  
                                                                                                                *** p < .001, ** p < .01, * p < .05  
Leyenda: AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, 
AAG= Autoconcepto Académico General, RD= República Dominicana 
Para la tabla 4, se logra observar que República Dominicana obtiene mayor 
significatividad que España en las dos dimensiones del autoconcepto académico y en el 
autoconcepto académico general. En todo caso, el estadístico d de Cohen indica que las 
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diferencias entre República Dominicana y España en todas las dimensiones del 
autoconcepto académico son superior (dCohen > 0.200) llegando a ser moderadas en la 
dimensión verbal y en la académica general. 
Tabla 5. Diferencias de Medias en la Motivación Escolar en Función del País 














-.658 .511 -0.041 






14.291 .000** 0.893 






16.854 .000*** 1.053 






5.293 .000*** 0.333 






4.880 .000*** 0.306 






12.893 .000*** 0.805 
                                                                                                                *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: RD= República Dominicana 
 
La tabla 5 evidencia diferencia en casi todas las dimensiones de motivación 
escolar según el país, dichas evidencias son significativas y a favor de República 
Dominicana en las dimensiones de autoeficacia (t= 11.43, p < .001), el valor de la tarea 
(t= 14.29, p < .001), las metas extrínsecas (t= 16.85, p < .001), las metas intrínsecas (t= 
5.29, p < .001), las creencias de control (t= 4.88, p < .001), la motivación general (t= 
12.89, p < .001), mientras que en la dimensión de ansiedad (t= -.658, p > .05) no se 
evidencia diferencia. En cuanto la d de Cohen se encuentra distribuida de pequeña a 
grande (dCohen = 0.306 y dCohen = 1.053), en la misma se obtiene un alto tamaño del efecto 




Tabla 6. Diferencias de Medias en la Implicación Escolar en Función del País 









8.041 .000*** 0.499 






11.153 .000*** 0.697 















15.525 .000*** 0.971 
                                                                                                              *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: RD= República Dominicana 
La tabla 6 evidencia diferencia en las dimensiones de implicación escolar según 
el país, dichas evidencias son significativas y a favor de República Dominicana en todas 
las dimensiones de la implicación escolar. En la implicación comportamental (t= 8.04, p 
< .001), la implicación emocional (t= 11.15, p < .001), la implicación cognitiva (t= 13.75, 
p < .001), y la implicación escolar general (t= 15.53, p < .001). En cuanto a la d de Cohen 
se encuentran en el rango de moderada a alta (dCohen = 0.499 y dCohen = 0.971). 
Tabla 7. Diferencia de Medias en Rendimiento Académico Percibido en Función del País 









5.99 .000*** 0.374 
                                                                                                       *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: RD= República Dominicana 
La tabla 7 evidencia diferencia en las dimensiones de rendimiento académico 
percibido según el país, la diferencia es a favor de República Dominicana en la dimensión 
de rendimiento académico percibido (t= 5.99, p < .001). Según la d de Cohen el tamaño 
del efecto es pequeño (dCohen = 0.374). 
Tal y como plantea la hipótesis 1, existen diferencias en todas las dimensiones del 
apoyo social percibido, el autoconcepto académico, la implicación escolar y el 
rendimiento académico percibido, mientras que la motivación escolar muestra diferencia 
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en todas sus dimensiones a excepción de la ansiedad. Estas diferencias observadas en el 
apoyo social son a favor de España exceptuando el apoyo de profesores el cual es a favor 
de República Dominicana. De igual manera en los constructos de autoconcepto 
académico, motivación escolar, implicación escolar y rendimiento académico percibido 
se muestran las diferencias a favor de República Dominicana confirmando que la 
hipótesis 1 solo se cumple en el constructo de apoyo social percibido, mientras que en las 
demás variables esta no se cumple, al obtener mejores resultados República Dominicana.   
1.2. Segunda Hipótesis  
La segunda hipótesis trata de identificar si el apoyo de los padres, amigos, 
profesores y el apoyo social percibido general se muestra mayor en España que en 
República Dominicana, en la clase social más elevada. Los datos se exponen desde la 
tabla 8 a la 12. 
Tabla 8. Diferencias de Medias en el Apoyo Social Percibido Según la Clase Social 
 Clase Social N M (DT) F p 
























































                                                                                                                                         *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Para la tabla 8 se muestran los resultados que indican la existencia de diferencias 
en las dimensiones de apoyo familiar, apoyo de amigos y apoyo social percibido general 
según su clase social, sin embargo, no se muestra diferencia en función del apoyo del 
profesorado en ambos países. Es bueno destacar que el grupo que mayor diferencia 
muestra es la clase alta. 
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Ahora bien, una vez obtenidos los resultados del ANOVA, y con el fin de estudiar 
aquellas diferencias inter / intra-grupo para evitar la tasa de error del tipo I (rechazo de 
una hipótesis nula que en realidad es verdadera y que, por tanto, no debería rechazarse), 
se deben ejecutar las posteriores comparaciones múltiples, o post-hoc, bien de Tukey, en 
el caso de la existencia de homogeneidad de varianzas, bien de Games-Howell, cuando 
las varianzas no se pueden asumir como iguales, con un nivel de significación de (p = 
.05).  
Tabla 9. Comparaciones Post-Hoc Para el Apoyo Social Percibido en Función de la 
Clase Social 



































































































                   *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
En la tabla 9, se evidencia la existencia de diferencias entre el grupo de clase baja 
con el grupo de clase media y clase alta, más no con clase media y clase alta en el apoyo 
familiar; para el apoyo de amigos existe diferencia en todas clases; algo contrario sucede 
con el apoyo de profesores que no existe diferencia alguna; y en cuanto al apoyo social 
percibido general solo existe diferencia entre baja y media. Además, se puede apreciar 
que la dimensión que mayor puntaje obtiene es el apoyo de amigos. 
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A continuación, se presenta la tabla 10, la misma muestra la diferencia del apoyo 
social percibido según la clase social, pero analizando su influencia según el país en donde 
estudia. 
Tabla 10. Diferencias de Medias en Apoyo Social Percibido Según Clase Social y el País 
 Clase social País  
   R.D.  España   





























 36.12 (.000)*** 
148.83 (.000)*** 
27.36 (.000)*** 
F (p)  90.55 (.000)***  142.62 (.000)***   
 Clase Social: F= 11.86, p= .000***  
País: t= -4.49, p= .000***  
































 42.13 (.000)*** 
150.37 (.000)*** 
43.01 (.000)*** 
F (p)  93.40 (.000)***  161.85 (.000)***   
 Clase Social: F= 10.48, p= .000***  
País: t= -10.11, p= .000***  


































 41.60 (.000)*** 
147.85 (.000)*** 
18.69 (.000)*** 
F (p)  98.05 (.000)***  134.89 (.000)***   
 Clase Social: F= 1.05, p= .351  
País: t= 6.35, p= .000*** 







































 57.25 (.000)*** 
205.63 (.000)*** 
36.92 (.000)*** 
F (p)  127.52 (.000)***  199.93 (.000)***   
 Clase Social: F= 7.528, p= .001**  
País: t= -3.68, p= .000***  
Clase social * País: F= -2.115, p= .035* 
  
            *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: RD= República Dominicana. 
Tal y como se observa en la tabla 10, República Dominicana muestra diferencias 
en los tres grupos de clase social en todas las dimensiones de apoyo social percibido. 
Estas diferencias evidencian que el grupo de clase alta es el más influyente en el apoyo 
familiar, apoyo de amigos y el apoyo social percibido, mientras que la clase baja es la que 
mayor apoyo de profesores percibe. Para España también se evidencian diferencias 
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significativas con la excepción de que la clase media es la que mayor diferencia percibe 
en todas sus dimensiones. 
Ahora bien, cuando se comparan ambos países según la clase social se logra 
observar que en todas las dimensiones de apoyo social percibido se evidencia que existen 
diferencias en cada grupo de cada país. En la dimensión de apoyo familiar, apoyo de 
amigos y apoyo social percibido general se observa que la clase baja y clase media 
muestran diferencias a favor de España, mientras que la clase alta es a favor de República 
Dominicana. Sin embargo, en el apoyo de profesores todos los niveles de clase social 
muestran mayor diferencia a favor de República Dominicana.  
De igual forma, en la tabla 10 se puede observar que el nivel crítico asociado al 
estadístico F en los modelos presentados es (p < .05) indicando que parte de su variación 
se debe a las variables sociopersonales como la clase social y/o país exceptuando el apoyo 
de profesores que solo se muestra en el país. En cuanto a la manera en que la interacción 
conjunta de la clase social y el país contribuyen a explicar las diferencias observadas en 
las dimensiones del apoyo social percibido, resultan contribuyentes solamente en el apoyo 
de amigos (F = -3.102, p < .01) y en el apoyo social percibido general (F = -2.115, p < 
.05). Indicando así, que el país es una variable influyente en la diferencia del apoyo social 
percibido. Es bueno destacar que la clase alta en ambos países y la clase baja en España 
poseen una muestra inferior a los 30 sujetos por lo que se recomienda el uso de pruebas 
no paramétricas para su mejor análisis, sin embargo, las pruebas paramétricas son 
suficientemente robustas para realizar el análisis con una muestra tan pequeña.  
En cuanto a la dimensión de apoyo familiar, las diferencias observadas en sus 
medias se deben al efecto individual del factor país (F = -4.49, p < .001) y clase social (F 
= 11.86, p < .001); en el apoyo de amigos el factor país (F = -10.11, p < .001) y clase 
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social (F = 10.48, p < .001); para el apoyo de profesores el factor país (F = 6.35, p < .001) 
y a su vez, el apoyo social percibido general muestra el factor país (F = -3.68, p < .001) 
y clase social (F = 7.528, p < .01). Así, se observa que la clase social media obtiene 
puntuaciones más altas que las clases sociales baja y alta en España, mientras que en la 
clase alta es donde mayor diferencia se observa en República Dominicana. En todo caso, 
los estadísticos obtenidos revelan que es en España donde el alumnado percibe mayor 
apoyo social en clase baja y media, mientras que la clase alta, así como la dimensión de 
apoyo de profesores es mayor en República Dominicana. 
Tabla 11. Comparaciones Post-Hoc Para el Apoyo Social Percibido en Función de la 
Clase Social 
































































































                                                                                                                                     *Diferencias 
En la tabla 11 se evidencia la existencia de diferencia entre el grupo de clase baja 
con el grupo de clase media y clase alta, más no con clase media y clase alta en el apoyo 
familiar; para el apoyo de amigos existe diferencia en todas clases, y en cuanto al apoyo 
general existe en la baja con la clase media y la clase alta. De igual forma se observa un 
aumento progresivo en relación a la clase baja con clase alta en el apoyo familiar y el 
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apoyo social percibido, y un aumento en el apoyo de amigos al analizar la clase media y 
clase alta. Asimismo, se afirma que la dimensión que mayor puntuación obtiene es la del 
apoyo de amigos. 
En la tabla 12 se presenta la estimación del tamaño del efecto de cada variable 
utilizada en los análisis anteriores. Entre estas variables se encuentra la clase social y el 
país en el que estudia, así como la interacción de ambos factores sobre el apoyo social 
percibido. 
Tabla 12. Tamaño del Efecto de Clase Social, País y la Interacción de Ambos Factores 




  A.F. A.A. A.P. A.S.P.G. 
Modelo Corregido  .000*** .000*** .000*** .000*** 
Interceptación  .000*** .000*** .000*** .000*** 
Clase Social  .002** .003** .180 .005** 
País  .384 .065 .000*** .599 
C.S. * País   .447 .008** .123 .086 
                                                                                                                                         *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo de profesores, ASPG= Apoyo social 
percibido general, CS= Clase social. 
Por otro lado, los coeficientes eta-cuadrado que recoge la tabla 12 sugieren que la 
clase social muestra diferencias en el apoyo familiar, apoyo de amigos y en el apoyo 
social percibido general, mientras que, al realizarse según el país, el apoyo de profesores 
es el favor que más aporta. De igual manera se observa que la interacción entre el factor 
clase social y país, se ve marcado por el apoyo de amigos por lo cual se puede entender 
que el apoyo de amigos puede ser un factor determinante cuando se analiza la clase social 
y el país en el que estudia el sujeto. 
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La hipótesis 2 afirma que la clase alta es la que mayor puntuación alcanza a 
excepción de la dimensión de apoyo de profesores en donde la clase baja obtiene mayor 
puntuación. Cuando se agrega el factor país se observa que existen diferencias en todas 
las dimensiones en donde España posee mayores puntuaciones en la clase baja y media 
de las dimensiones de apoyo familiar, apoyo de amigos y apoyo social percibido, sin 
embargo, no sucede así en la clase alta debido a que se muestra mayor en República 
Dominicana. Asimismo, el apoyo de profesores muestra diferencias en todos sus grupos 
de clase social y a favor de República Dominicana, por ende, se rechaza la hipótesis 2. 
1.3. Tercera Hipótesis  
La tercera hipótesis trata de identificar si la motivación escolar y el autoconcepto 
académico son mejores en mujeres que en hombres, de clase social media o alta que en 
la baja en ambos países, para esto se utilizaron análisis de medias T de Student, ANOVA 
y modelo lineal general. Y los datos se encuentran puesto de la siguiente manera, en las 
tablas 13 a 16 se analizan las variables separando cada variable de interés (sexo, clase 
social, país) y de las tablas 17 a 38 se analizan las interacciones de estas variables de 
forma conjunta para identificar las posibles influencias de una variable independiente 
sobre la relación entre otra variable independiente y la dependiente. 
Como se puede observar en la tabla 13, se realizó un contraste de medias en donde 
la prueba T llevada a cabo pone de manifiesto que existen diferencias significativas entre 
sexo en dos dimensiones de la motivación escolar y uno del autoconcepto académico. 
Entre las dimensiones que evidencian diferencias significativas se encuentran la ansiedad, 
las metas intrínsecas y el autoconcepto académico matemático, mientras que no existe 
diferencia en ningunas de las demás dimensiones de estos dos constructos. Cabe señalar 
que las mujeres obtienen mayor puntaje en las dimensiones de ansiedad y metas 
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intrínsecas, afirmando que las mujeres se muestran más ansiosas frente a los estudios, sin 
embargo lo hacen porque les gusta estudiar. Mientras que los hombres puntúan mejor en 
el autoconcepto académico matemático, percibiéndose mejor en las asignaturas que se 
relacionan con números que las mujeres. Asimismo en cuanto la d de Cohen se observa 
que el tamaño del efecto es pequeño (dCohen = -0.219 a dCohen = 0.342). 
Tabla 13. Diferencias de Medias en Motivación Escolar y Autoconcepto Académico 
Según el Sexo 












Autoeficacia Mujer 673 42.46 (8.63) 1.960 .129 0.131 
Hombre 344 41.36 (8.10)  
Ansiedad Mujer 673 21.16 (6.86) 5.246 .042* 0.342 
Hombre 344 18.88 (6.43)  
Valor de la Tarea Mujer 673 37.40 (7.50) 4.732 .445 0.315 
Hombre 344 35.07 (7.27)  
Metas Extrínsecas Mujer 673 19.92 (5.79) 4.963 .690 0.329 
Hombre 344 18.00 (5.88)  
Metas Intrínsecas Mujer 673 15.89 (3.32) .968 .006** 0.063 
Hombre 344 15.69 (2.92)  
Creencias de Control Mujer 673 21.12 (4.14) 1.997 .207 0.132 
Hombre 344 20.59 (3.87)  
Motivación General Mujer 673 157.95 (25.87) 4.945 .392 0.329 















Mujer 673 16.44 (3.40) 6.658 .508 0.437 
Hombre 344 14.93 (3.50)  
Autoconcepto 
Académico Matemático 
Mujer 673 13.10 (4.41) -3.376 .003** -0.219 
Hombre 344 14.02 (3.95)  
Autoconcepto Académico 
General 
Mujer 673 29.54 (5.71) 1.610 .058 0.107 
Hombre 344 28.95 (5.31)  
      *** p < .001, ** p < .01, * p < .05                                                                                                                                                                                                                                                                      
 
En cuanto a la tabla 14, se presentan las diferencias de medias en las variables de 




Tabla 14. Diferencias de Medias en Motivación Escolar y Autoconcepto Académico 
Según la Clase Social 

































































































































      *** p < .001, ** p < .01, * p < .05                                                                                                                                                                                                                                                                      
 
En la tabla 14 el contraste de medias realizado por el análisis ANOVA pone de 
manifiesto que existen diferencias significativas entre clases sociales en una dimensión 
de la motivación escolar y el autoconcepto académico. Entre las dimensiones que 
evidencian diferencias significativas se encuentra las metas extrínsecas y el autoconcepto 
académico general en donde las metas extrínsecas se muestra a favor de la clase baja, 
indicando así que el grupo de clase baja se ve influenciado por factores externos a la hora 
de estar motivados en clases y en el autoconcepto académico general a favor de la clase 
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alta mostrando un mejor nivel de autoconcepto de la clase media, mientras que en las 
demás dimensiones no existen diferencias significativas. 
Tabla 15. Comparaciones Post-Hoc para la Motivación Escolar y el Autoconcepto 
Académico en Función de la Clase Social 




























































                                                                                                   *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
En la tabla 15, se muestra diferencia en las dimensiones metas extrínsecas en los 
grupos de clase baja y clase media sin embargo no sucede así con el grupo de clase baja 
y clase alta lo cual afirma que la clase baja y clase alta muestran una motivación 
extrínsecamente similar y superior a la clase media. En cuanto al autoconcepto académico 
general finalmente no se muestran diferencias entre grupos a pesar de que el ANOVA 
apuntaba a que sí. Esto puede ser debido a un efecto perturbador estadísticos, o a que el 
grupo de nivel alto es más pequeño que el medio debido a que sí parece haber una 
tendencia a la diferencia. 
Asimismo,  la tabla 16 busca diferencia de medias existentes en las dimensiones 
de motivación escolar y autoconcepto académico según el país y se logra evidenciar 
diferencias significativas a favor de República Dominicana en las dimensiones de 
autoeficacia (t= 11.43, p < .01), el valor de la tarea (t= 14.29, p < .05), las metas 
intrínsecas (t= 5.29, p < .001), las creencias de control (t= 4.88, p < .001), la motivación 
general (t= 12.89, p < .001), y el autoconcepto académico matemático (t= 3.89, p < .001); 
mientras que en la dimensión de ansiedad (t= -.658, p < .001) es mayor en España. En 
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cuanto a las demás dimensiones no se obtienen diferencias significativas, por lo que los 
niveles en ambos países son similares. Cabe destacar que en República Dominicana las 
dimensiones de autoeficacia, valor de la tarea y la motivación escolar general es la que 
puntúa significativamente más siendo esas diferencias bastante elevadas, tal y como se 
observa en la d de Cohen con valores que oscilan de pequeño (dCohen = 0.242) a altos 
(dCohen = 0.893) y que para España el tamaño del efecto es pequeño (dCohen = -0.041). 
Tabla 16. Diferencias de Medias en Motivación Escolar y Autoconcepto Académico 
Según el País 











Autoeficacia R.D. 508 44.96 (8.53) 11.428 .001** 0.714 
España 517 39.27 (7.36)  
Ansiedad R.D. 508 20.27 (7.35) -.658 .000*** -0.041 
España 517 20.55 (6.20)  
Valor de la Tarea R.D. 508 39.69 (7.22) 14.291 .025* 0.893 
España 517 33.58 (6.43)  
Metas Extrínsecas R.D. 508 22.03 (5.13) 16.854 .522 1.053 
España 517 16.55 (5.27)  
Metas Intrínsecas R.D. 508 16.35 (3.51) 5.293 .000*** 0.333 
España 517 15.30 (2.74)  
Creencias de Control R.D. 508 21.56 (4.49) 4.880 .000*** 0.306 
España 517 20.33 (3.46)  
Motivación General R.D. 508 164.84 (26.80) 12.893 .000*** 0.805 















R.D. 508 16.94 (3.40) 9.623 .332 0.602 
España 517 14.92 (3.31)  
Autoconcepto 
Académico Matemático 
R.D. 508 13.91 (3.84) 3.886 .000*** 0.242 
España 517 12.88 (4.63)  
Autoconcepto 
Académico General 
R.D. 508 30.85 (5.50) 9.080 .294 0.567 
España 517 27.80 (5.24)  
*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 




A continuación, se presentan los análisis de las interacciones entre variables 
independientes sobre las variables dependientes (motivación escolar y autoconcepto 
académico). 
Tabla 17. Diferencias de Medias en Motivación Escolar Según el Sexo y Clase Social 
 Clase social Sexo  
   Mujer  Hombre   





























 1.06 (.294)  
1.72 (.086) 
.389 (.700) 
F (p)  2.61 (.074)  .326 (.722)   
 Clase Social: F= 1.881, p= .153  
Sexo: t= 1.544, p= .214  




























 1.54 (.127) 
5.24 (.000)*** 
-.416 (.681) 
F (p)  .268 (.765)  .744 (.476)   
 Clase Social: F= .125, p= .883  
Sexo: t= 1.773, p= .183 

































 1.06 (.290) 
4.75 (.000)*** 
-.228 (.822) 
F (p)  .582 (.559)  .458 (.633)   
 Clase Social: F= 434, p= .648  
Sexo: t= 1.507, p= .220  

































 1.61 (.110) 
4.63 (.000)*** 
.958 (.346) 
F (p)  3.00 (.050)  .954 (.386)   
 Clase Social: F= 3.194, p= .041*  
Sexo: t= 5.822, p= .016*  
Clase social * Sexo: F= .027, p= .973 
  
                                                                                                    *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Al observar la tabla 17 se puede apreciar que la muestra existente en el grupo de 
clase alta se encuentra en un rango menor de 30 sujetos, por lo cual se recomienda el 
análisis de pruebas no paramétricas, sin embargo, las pruebas paramétricas realizadas son 
los suficientemente robustas para realizarlas con muestras pequeñas. 
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En esta tabla se puede observar que no se evidencian diferencias en mujeres o en 
hombres según la clase social, sin embargo, al analizar las diferencias entre mujeres y 
hombres, se evidencian diferencias en la clase media de las dimensiones de ansiedad, 
valor de la tarea y metas extrínsecas. Estas diferencias dejan en evidencia que las mujeres 
son las que se muestran más ansiosas, no obstante, estudian porque les interesa hacerlo y 
consideran que es importante. 
Acerca de las dimensiones de la motivación escolar, los análisis de varianza 
realizados mediante modelo lineal general informan de diferencias en las varianzas entre 
las subpoblaciones relativas al sexo y la clase social en la dimensión correspondiente a 
las metas extrínsecas, entendiendo de esta manera que en la dimensión de metas 
extrínsecas el factor sexo y el factor clase social juega un papel importante a la hora de 
ser analizado. Por tal razón, en la tabla 17 se puede observar que el nivel crítico asociado 
al estadístico F en los modelos presentados es (p < .05) indicando que parte de su 
variación se debe a las variables sociopersonales como el sexo y/o la clase social en las 
metas extrínsecas, mientras que no se muestra diferencia en ninguna otra. Asimismo, se 
realizaron los contrastes post hoc Tukey HSD y Games-Howell para asegurar que la ratio 
de error Tipo I se mantiene bajo control en el análisis de varianza entre los grupos de 
clase social para cada sexo. 
Al igual que la tabla anterior, en la tabla 18 se puede observar que el nivel crítico 
asociado al estadístico F en los modelos presentados es (p > .05) en las metas intrínsecas 
y creencias de control, sin embargo, es de (p < .05) en la motivación escolar general 
indicando que parte de su variación se debe a la variable sociopersonal sexo en la clase 
media. En cuanto a que la interacción conjunta del sexo y la clase social no existe 
evidencia de que contribuyen a explicar las diferencias observadas en las dimensiones 
restantes de la motivación escolar ya que en ninguna resulta contribuyente. 
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Tabla 18 (Continuación). Diferencias de Medias en Motivación Escolar Según el Sexo y 
Clase Social 
 Clase social Sexo  
   Mujer  Hombre   
































 .383 (.702) 
.752 (.453) 
.907 (.372) 
F (p)  .463 (.630)  .573 (.565)   
 Clase Social: F= .603, p= .547  
Sexo: t= 1.289, p= .256  



































 .423 (.673) 
1.85 (.064) 
.626 (.536) 
F (p)  .028 (.973)  .020 (.981)   
 Clase Social: F= .003, p= .997  
Sexo: t= 1.171, p= .279  





































 1.43 (.156) 
4.78 (.000)*** 
.437 (.665) 
F (p)  1.31 (.271)  .466 (.628)   
 Clase Social: F= 1.267, p= .282  
Sexo: t= 3.951, p= .047*  
Clase social * Sexo: F= .149, p= .861 
  
                                                                                                              *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Es bueno hacer notar que esta tabla también posee una muestra menor de 30 
sujetos en la clase alta, por lo que se recuerda que lo recomendable es utilizar el análisis 
no paramétrico, sin embargo, el análisis utilizado es lo suficientemente robusto para 
hacerlas con muestras pequeñas. 
En cuanto a la dimensión de la motivación escolar general, la diferencia observada 
en su media se debe al efecto individual del factor sexo (F = 3.951, p < .05) siendo la 
única que muestra incidencia demostrando así que al analizar la motivación escolar 
general utilizando este factor, se encontrara diferencia significativa. Por otra parte, se 
puede observar que la clase social media de la motivación escolar general es la única que 
obtiene significancia en este aspecto, independientemente del sexo al que pertenecen. 
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Estas diferencias se encuentran a favor de las mujeres demostrando así que a nivel general 
las mismas se encuentran más motivadas a la hora de estudiar.  
Tabla 19. Comparaciones Post-Hoc Para la Motivación Escolar en Función de la Clase 
Social 



























*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Se puede observar en la tabla 19 el análisis post-hoc que analiza la diferencias en 
los grupos existentes de clase social en la motivación escolar, la misma evidencia que 
existen diferencias entre el grupo de clase social baja con el grupo de clase social media 
en la dimensión de metas extrínsecas; pero no se evidencian diferencias en ninguna de las 
demás dimensiones de la motivación escolar. 
En la tabla 20 se muestra el análisis realizado para calcular el tamaño del efecto 
de cada variable (sexo y clase social) en la motivación escolar, dichas variables son las 
utilizadas en los análisis anteriores. 
Tabla 20. Tamaño del Efecto del Sexo, la Clase Social y la Interacción de Ambos Factores 
Sobre de la Motivación Escolar 
Efectos η2 
 AU. AN. V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. 
Modelo Corregido .070 .000*** .000*** .000*** .710 .563 .000*** 
Interceptación .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** 
Clase Social .153 .883 .648 .041* .547 .997 .282 
Sexo .214 .183 .220 .016* .256 .279 .047* 
Clase social * Sexo .809 .395 .575 .973 .720 .961 .861 
*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AU= Autoeficacia, AN= Ansiedad, VT= Valor de la tarea, ME= Metas extrínsecas, MI= Metas 
intrínsecas, CC= Creencias de control, MEG= Motivación escolar general. 
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Los coeficientes eta-cuadrado que recoge la tabla 20 sugieren que las diferencias 
entre mujer y hombre en la clase social media son fuertes para las metas extrínsecas en 
los factores de clase social y sexo, y la motivación escolar general en el factor sexo. 
Asimismo, no se evidencian que estos factores influyan en las demás dimensiones, y la 
interacción de ambas no parece tener ningún efecto en las puntuaciones en motivación 
académica. 
A continuación, se presenta la tabla 21 en esta se analizan por medio al análisis de 
modelo lineal general las diferencias existentes en el autoconcepto académico según las 
variables de sexo y clase social, para determinar si el sexo (mujer y hombre) o grupo de 
clase social (baja, media y alta) al que pertenece influye significativamente a la hora de 
tener un alto o bajo autoconcepto. 
Tabla 21. Diferencias de Medias en Autoconcepto Académico Según el Sexo y la Clase 
Social 
 Clase social Sexo  
   Mujer  Hombre   







































 1.23 (.221) 
6.46 (.000)*** 
1.36 (.186) 
F (p)  1.06 (.346)  1.19 (.305)   
 Clase Social: F= 2.111, p= .122  
Sexo: t= 7.406, p= .007**  














































F (p)  1.74 (.177)  .014 (.986)   
 Clase Social: F= 766, p= .465  
Sexo: t= .238, p= .626  









































 .506 (.614) 
1.53 (.126) 
1.05 (.301) 
F (p)  2.61 (.075)  .616 (.541)   
 Clase Social: F= 2.444, p= .087  
Sexo: t= 1.708, p= .191  
Clase social * Sexo: F= .211, p= .810 
  
                                                                                                   *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
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La prueba de igualdad de varianza indica que hay diferencias en la varianza en la 
subpoblación relativa al sexo en las dimensiones correspondientes al autoconcepto 
académico verbal, lo que afirma que solo en esta dimensión el factor sexo es 
determinante. En cuanto a la interacción conjunta de sexo y clase social no poseen 
diferencia alguna.  
De igual modo se realizaron los contrastes post hoc Tukey HSD y Games-Howell 
para asegurar que la ratio de error Tipo I se mantiene bajo control en el análisis de 
varianza entre los grupos de clase social para cada sexo, sin embargo, no se evidencia 
diferencia alguna. 
En cuanto a la dimensión de autoconcepto académico verbal, las diferencias 
observadas en sus medias se deben al efecto individual del factor sexo (F = 7.406, p < 
.01), mientras que en las demás dimensiones no se muestran dichas diferencias, esto 
significa que solo en la dimensión verbal el factor sexo es importante a la hora de 
identificar si son los hombres o si son las mujeres las que mayor autoconcepto verbal 
muestran. De igual forma, se puede observar que la clase media muestra una incidencia 
mayor a la hora de tener un mejor concepto de si en las dimensiones verbal y matemática. 
Estas diferencias se muestran parcializadas, en el autoconcepto verbal las mujeres se 
evidencian con puntuaciones más elevadas, mientras que en el autoconcepto matemático 
son los hombres los que se visualizan mejor. Sin embargo, a la hora de analizar el 
autoconcepto académico a nivel general el sexo de los estudiantes no posee diferencia 
alguna.  
En la tabla 22 se presenta el análisis del tamaño del efecto en las variables clase 
social y sexo, así como la interacción entre ambas variables para determinar el grado de 
194 
 
incidencia que estas poseen al identificar en que grupo o en que sexo se observa un mayor 
autoconcepto académico. 
Tabla 22. Tamaño del Efecto de la Clase Social, el Sexo y la Interacción de Ambos 




  A.A.V. A.A.M. A.A.G. 
Modelo Corregido  .000*** .022* .085 
Interceptación  .000*** .000*** .000*** 
Clase Social  .122 .465 .087 
Sexo  .007** .626 .191 
C.S. * Sexo  .735 .594 .810 
                                                                                         *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: CS= Clase Social                                
Los coeficientes eta-cuadrado que recoge la tabla 22 sugieren que las diferencias 
entre mujeres y hombres son fuertes en la dimensión de autoconcepto académico verbal 
en clase media, confirmando así que el factor sexo en esta dimensión es determinante. 
Asimismo, se logra apreciar que el factor de clase social, o la interacción de la clase social 
con el sexo no muestran incidencias significativas. 
A continuación, se presentan los análisis realizados en ambos países por separados 
para probar si las diferencias que se daban en la muestra total, también se obtienen en 
cada país por separado iniciando por República Dominicana y luego se continuara con 





Tabla 23. Diferencias de Medias en Motivación Escolar y Autoconcepto Académico 
Según el Sexo en República Dominicana 











Autoeficacia Mujer 391 45.06 (8.53) .499 .618 0.051 
Hombre 117 44.62 (8.56)  
Ansiedad Mujer 391 20.61 (7.33) 1.892 .059 0.199 
Hombre 117 19.15 (7.34)  
Valor de la Tarea Mujer 391 39.82 (7.14) .775 .439 0.080 
Hombre 117 39.23 (7.50)  
Metas Extrínsecas Mujer 391 22.09 (5.05) .492 .623 0.051 
Hombre 117 21.82 (5.40)  
Metas Intrínsecas Mujer 391 16.32 (3.55) -.254 .800 -0.028 
Hombre 117 16.42 (3.42)  
Creencias de Control Mujer 391 21.63 (4.48) .638 .524 0.068 
Hombre 117 21.32 (4.51)  
Motivación General Mujer 391 165.53 (26.61) 1.053 .293 0.109 















Mujer 391 17.20 (3.36) 3.249 .001** 0.342 
Hombre 117 16.05 (3.35)  
Autoconcepto 
Académico Matemático 
Mujer 391 13.63 (3.93) -3.256 .001** -0.330 
Hombre 117 14.84 (3.37)  
Autoconcepto 
Académico General 
Mujer 391 30.84 (5.60) -.091 .928 -0.009 
Hombre 117 30.89 (5.17)  
      *** p < .001, ** p < .01, * p < .05                                                                                                                                                                                                                                                                      
 
La tabla 23 muestra la diferencia de medias existentes en las dimensiones de 
motivación escolar y autoconcepto académico según el sexo en República Dominicana. 
la misma solo muestra diferencias significativas en el autoconcepto académico verbal (t= 
3.25, p < .001) a favor de las mujeres, y el autoconcepto académico matemático (t= -3.26, 
p < .001) a favor de los hombres; mientras que no muestra diferencia alguna en ninguna 
de las dimensiones de la motivación escolar, ni en el autoconcepto general. Esto significa 
que en República Dominicana tanto los chicos como las chicas tienen unos niveles 
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similares de sensación de autoeficacia, ansiedad, ante los exámenes, mientras que en los 
dos tipos de autoconcepto académico se encuentran con resultados divididos, en donde 
las chicas puntúan mejor en autoconcepto académico verbal y los chicos en el 
matemático. Es bueno señalar que en República Dominicana la d de Cohen para las 
dimensiones que han resultado significativa se observan con valores que oscilan de muy 
bajo (dCohen = -0.330) a pequeño (dCohen = 0.342). 
Tabla 24. Diferencias de Medias en Motivación Escolar y Autoconcepto Académico 
Según la Clase Social en República Dominicana 






































































































































En la siguiente tabla 24 se logra observar que el grupo de clase alta posee una 
muestra menor de 30 sujetos por lo que se recomienda el uso de análisis no paramétricos, 
sin embargo, los análisis paramétricos utilizados son lo suficientemente robustos como 
para realizarse en una muestra tan pequeña. Esta muestra la diferencia de medias 
existentes en las dimensiones de motivación escolar y autoconcepto académico según la 
clase social en República Dominicana. Para obtener sus resultados se realizó un análisis 
ANOVA y se comprobó que no existe diferencia alguna en ninguna de las dimensiones 
de la motivación escolar ni el autoconcepto académico. 
Las siguientes tablas se presentan para saber si las diferencias encontradas en la 
clase social y el sexo están influenciadas por el país donde reside cada uno de los sujetos 
evaluados.  
En la tabla 25 y 26 se exponen la escala de la motivación escolar y sus dimensiones 
según el sexo y la clase social en República Dominicana, los análisis de varianza 
realizados informan de que existen diferencias en el sexo en la dimensión correspondiente 
a las metas extrínsecas. De igual modo se realizaron los contrastes post hoc Tukey HSD 
y Games-Howell para asegurar que la ratio de error Tipo I se mantiene bajo control en el 
análisis de varianza entre los grupos de clase social para cada sexo. 
En las tablas siguientes se puede observar que solo las dimensiones de autoeficacia 
y ansiedad muestran diferencias, y dichas diferencias se observan en clase baja y en la 
clase media respectivamente. Asimismo, cuando se analizan dichas diferencias según el 
sexo, no se observa que haya diferencia alguna en mujeres u hombres. Estos resultados 
podrían deberse a que la muestra de sujetos en clase baja en hombres o en clase alta en 
ambos sexos no alcanzan un número de 20 sujetos.  
198 
 
Tabla 25. Diferencias de Medias en Motivación Escolar Según el Sexo y Clase Social en 
República Dominicana 
 Clase social Sexo  
   Mujer  Hombre   






















 2.09 (.040)* 
-.438 (.662) 
1.29 (.219) 
 F (p)  1.88 (.154)  1.12 (.331)   
  Clase Social: F= .051, p= .950  
Sexo: F= 3.376, p= .067  























 1.15 (.253) 
1.99 (.047)* 
-1.28 (.222) 
 F (p)  1.14 (.320)  .642 (.528)   
  Clase Social: F= .041, p= .960  
Sexo: F= .030, p= .861  























 1.39 (.169) 
.215 (.830) 
.121 (.905) 
 F (p)  .480 (.619)  .277 (.758)   
  Clase Social: F= .017, p= .983  
Sexo: F= .536, p= .465  























 -1.53 (.127) 
-.468 (.640) 
-.953 (.341) 
 F (p)  1.53 (.219)  1.01 (.367)   
  Clase Social: F= .288, p= .750  
Sexo: F= 4.063, p= .044*  
Clase social * Sexo: F= 2.369, p= .095 
  
                                                                                                *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AU= Autoeficacia, AN= Ansiedad, VT= Valor de la tarea, ME= Metas extrínsecas.  
De igual manera se puede observar que los resultados obtenidos del modelo en las 
metas extrínsecas señalan diferencia en el factor sexo, más sin embargo no en los análisis 
de medias realizados, por tal razón se repitieron los análisis en esta dimensión, pero ahora 




Tabla 26 (Continuación). Diferencias de Medias en Motivación Escolar Según el Sexo y 
Clase Social en República Dominicana 
 Clase social Sexo  
   Mujer  Hombre   






















 .779 (.439) 
-.940 (.348) 
1.23 (.241) 
 F (p)  .513 (.599)  1.33 (.268)   
  Clase Social: F= .293, p= .746  
Sexo: F= 1.883, p= .171  























 1.57 (.121) 
-.046 (.963) 
-.027 (.979) 
 F (p)  .624 (.536)  .618 (.541)   
  Clase Social: F= .099, p= .906  
Sexo: F= .485, p= .486  























 1.97 (.053) 
.257 (.798) 
.709 (.491) 
 F (p)  1.12 (.327)  .707 (.495)   
  Clase Social: F= .045, p= .956  
Sexo: F= 2.029, p= .155  
Clase social * Sexo: F= 1.657, p= .192 
  
                                                                                                             *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: MI= Metas intrínsecas, CC= Creencias de control, MEG= Motivación escolar general. 
A continuación, se procedió al análisis post-hoc sin diferencia alguna, por tal 
razón no se presenta dicha tabla. Asimismo, se puede apreciar en la tabla 27 el análisis 
del tamaño del efecto para determinar cuál de estas dimensiones o factor aporta más en 
la motivación escolar del alumnado dominicano.  
Tabla 27. Tamaño del Efecto del Sexo, la Clase Social y la Interacción de Ambos Factores 




  AU. AN. V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. 
Modelo Corregido  .272 .184 .835 .350 .604 .727 .420 
Interceptación  .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** 
Clase Social  .950 .960 .983 .750 .746 .906 .956 
Sexo  .067 .861 .465 .044* .171 .486 .155 
C.S. * Sexo  .070 .205 .505 .095 .189 .319 .192 
*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AU= Autoeficacia, AN= Ansiedad, VT= Valor de la tarea, ME= Metas extrínsecas, MI= Metas 




Los coeficientes eta-cuadrado que recoge la tabla 27 sugieren que el factor clase 
social no incide sobre la motivación escolar en República Dominicana, sin embargo, el 
factor sexo muestra diferencia en la dimensión de metas extrínsecas, lo que significa que 
según el sexo las metas extrínsecas pueden influir en que un sujeto se encuentre motivado 
o no en clases. De igual manera se observa que si se analizan la clase social y su 
interacción con el sexo, entonces esta diferencia desaparece. 
A continuación, se presentan las diferencias en autoconcepto académico y sus 
dimensiones según el sexo y la clase social en República Dominicana, dichos análisis 
permitirán identificar si existe diferencia en cuanto a hombres y mujeres, así como en 
clase social (ver tabla 28).  
Tabla 28. Diferencias de Medias en Autoconcepto Académico Según el Sexo y la Clase 
Social en República Dominicana 
 Clase social Sexo  
   Mujer  Hombre   







































 .761 (.450) 
3.07 (.002)** 
1.79 (.130) 
F (p)  2.78 (.063)  .366 (.695)   
 Clase Social: F= 2.149, p= .118  
Sexo: t= 4.756, p= .030*  










































 .304 (.500) 
-2.90 (.004)** 
.154 (.880) 
F (p)  .573 (.564)  .728 (.485)   
 Clase Social: F= .570, p= .566  
Sexo: t= .559, p= .455  









































 .023 (.982) 
-.147 (.883) 
1.38 (.198) 
F (p)  .809 (.446)  .031 (.969)   
 Clase Social: F= .211, p= .810  
Sexo: t= .657, p= .418  
Clase social * Sexo: F= .462, p= .630 
  




Al mirar la tabla 28, es bueno mencionar como ya se ha estado diciendo en las 
tablas anteriores en la que se presenta esta situación que la muestra en clase alta posee 
solo 15 sujetos de los que 9 son mujeres y 6 son hombres, por tal razón lo recomendable 
es hacer pruebas no paramétricas. Sin embargo, el análisis paramétrico es lo 
suficientemente robusto para hacerla con muestra pequeña. 
De igual manera se puede observar que no existen diferencias en los grupos de 
clase social para las mujeres y tampoco para los hombres por lo que se entiende que el 
nivel de autoconcepto de las mujeres o los hombres al compararse con personas de su 
mismo sexo no varía de acuerdo a su nivel socioeconómico.  
Asimismo, al analizar los grupos de clases social según el sexo, se puede apreciar 
que en las dimensiones de autoconcepto académico verbal y el autoconcepto académico 
matemático se observan diferencias significativas en la clase media pero no en la clase 
baja y clase alta, mientras que en el autoconcepto académico general no existen 
diferencias. Las diferencias encontradas señalan que las mujeres poseen un autoconcepto 
verbal más elevado que los hombres, mientras que los hombres se perciben mejor en las 
asignaturas que se relacionan con números. 
En esta tabla se puede observar que el nivel crítico asociado al estadístico F en los 
modelos presentados es (p < .05) indicando que parte de su variación se debe a la variable 
sociopersonal del sexo en el autoconcepto académico verbal ya que es la única que 
muestra variación, esto significa que el factor sexo tiene una clara incidencia en esta 
dimensión, siendo las mujeres las más motivadas académicamente. En cuanto a la 
interacción conjunta del sexo y la clase social no se observa diferencia alguna. De igual 
modo se realizaron los contrastes post hoc Tukey HSD y Games-Howell en los grupos de 
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clase social para cada hombre y mujer y dando como resultado que no existen diferencia 
en el autoconcepto académico en República Dominicana. 
En la siguiente tabla se presenta el análisis del tamaño del efecto que existe en la 
variable de autoconcepto académico en República Dominicana, el mismo analiza la 
incidencia de los factores de sexo y clase social, así como la interacción de un factor sobre 
otro. 
Tabla 29. Tamaño del Efecto de la Clase Social, el Sexo y la Interacción de Ambos 




  A.A.V. A.A.M. A.A.G. 
Modelo Corregido  .006** .063 .886 
Interceptación  .000*** .000*** .000*** 
Clase Social  .118 .566 .810 
Sexo  .030* .455 .418 
Clase Social * Sexo  .652 .638 .630 
                                                                                      *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Los coeficientes eta-cuadrado de la tabla 29 sugieren que existen diferencias entre 
mujeres y hombres en la dimensión de autoconcepto académico verbal demostrando que 
el factor sexo es significativo cuando se analiza esta dimensión. Sin embargo, no sucede 
así en ninguna de las demás dimensiones. En cuanto a la interacción de ambos factores, 
no se observa evidencia de que uno influya sobre otro en el alumnado de República 
Dominicana al analizar el autoconcepto académico. 
En la tabla 30 se presentan las diferencias de medias existente entre mujeres y 
hombres para determinar cuáles dimensiones de la motivación escolar y el autoconcepto 





Tabla 30. Diferencias de Medias en la Motivación Escolar y el Autoconcepto Académico 
Según el Sexo en España 











Autoeficacia Mujer 282 38.85 (7.39) -1.272 .204 -0.112 
Hombre 227 39.68 (7.33)  
Ansiedad Mujer 282 21.94 (6.09) 5.968 .000*** 0.532 
Hombre 227 18.74 (5.92)  
Valor de la Tarea Mujer 282 34.03 (6.65) 1.938 .053 0.173 
Hombre 227 32.92 (6.15)  
Metas Extrínsecas Mujer 282 16.91 (5.40) 1.864 .063 0.165 
Hombre 227 16.04 (5.11)  
Metas Intrínsecas Mujer 282 15.28 (2.88) -.137 .891 -0.014 
Hombre 227 15.32 (2.56)  
Creencias de Control Mujer 282 20.43 (3.50) .705 .481 0.063 
Hombre 227 20.21 (3.44)  
Motivación Escolar 
General 
Mujer 282 147.44 (20.67) 2.476 .014* 0.221 















Mujer 282 15.39 (3.15) 3.547 .000*** 0.315 
Hombre 227 14.35 (3.44)  
Autoconcepto 
Académico Matemático 
Mujer 282 12.36 (4.91) -3.077 .002** -0.272 
Hombre 227 13.60 (4.15)  
Autoconcepto 
Académico General 
Mujer 282 27.75 (5.37) -.425 .671 -0.038 
Hombre 227 27.95 (5.10)  
                                                                                                         *** p < .001, ** p < .01, * p < .05                                                                                                                                                                                                                                                                      
 
En la tabla 30, se ha realizado un análisis T de Student para analizar las diferencias 
existentes en sexo para la motivación escolar y el autoconcepto académico en España. 
Dicho estudio señala que existen diferencias significativas en las dimensiones de ansiedad 
(t= 5.97, p < .001), motivación escolar general (t= 2.48, p < .05) y autoconcepto 
académico verbal (t= 3.55, p < .001) a favor de las mujeres; mientras que a favor de los 
hombres se encuentra el autoconcepto académico matemático (t= -3.08, p < .01), en 
cuanto a las demás dimensiones no se evidencia diferencia alguna.  
Dicho de otro modo, las mujeres se muestran más ansiosas, pero a su vez se 
encuentran mayor motivadas y con un autoconcepto verbal mayor, y los hombres se 
muestran con mayor autoconcepto en las asignaturas que tienen que ver con números. 
Asimismo, se observa que, aunque en los demás factores los hombres y mujeres presentan 
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niveles similares de motivación y autoconcepto, en las dimensiones de valor de la tarea y 
metas extrínsecas se evidencia una tendencia a que las mujeres tengan puntuaciones más 
altas que en los hombres. Cabe destacar que en España la d de Cohen para la motivación 
escolar y autoconcepto académico se observa con valores que oscilan de muy pequeño 
(dCohen = -0.272) a medios (dCohen = 0.532). 
Para la tabla 31, se ha realizado un análisis ANOVA para analizar las diferencias 
existentes en clase social para la motivación escolar y el autoconcepto académico en 
España. 
Tabla 31. Diferencias de Medias en la Motivación Escolar y el Autoconcepto Académico 
Según la Clase Social en España 





































































































































Dicho análisis señala que existen diferencias significativas en las dimensiones de 
valor de la tarea (t= 5.09, p < .01) y la creencia de control (t= 3.65, p < .05) siendo mayor 
en la clase social media; mientras que no existe diferencia en ninguna de las demás 
dimensiones. Estas diferencias señalan que el alumnado que pertenece a una clase social 
media, se muestra más confiados en su capacidad y le dan un mayor valor a las actividades 
académicas que le asignan.  
En la siguiente tabla se realiza un análisis post-hoc para identificar las diferencias 
existentes entre los grupos de clase social (bajo, medio y alto) en la motivación escolar y 
el autoconcepto académico en España. 
Tabla 32. Comparaciones Post-Hoc para la Motivación Escolar y el Autoconcepto 
Académico en Función de la Clase Social en España 























































*** p < .001, ** p < .01, * p < .05                                                                                                                                                                                                                                                                      
En el análisis post-hoc llevado a cabo en la tabla anterior, se logra observar que 
solo existen diferencias en las dimensiones de valor de la tarea y las creencias de control 
entre los grupos de clase social baja y clase social media, pero no se evidencia diferencia 
en ningún otro grupo de clase social y en ninguna otra dimensión de los constructos de 
motivación escolar y de autoconcepto académico en España. Asimismo, tal y como se 
puede observar, la dimensión que muestra una mejor puntuación es la del valor de la tarea 
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la cual se muestra ligeramente mejor que la dimensión de creencias de control como se 
aprecia en la tabla 32. 
En la tabla 33 se presentan las diferencias de medias en la motivación escolar 
general según sexo y el nivel social que posee el individuo en una muestra con alumnado 
de España. 
Tabla 33. Diferencias de Medias en la Motivación Escolar Según el Sexo y la Clase Social 
en España 
 Clase social Sexo  
   Mujer  Hombre   





























 -1.30 (.206) 
-.910 (.363) 
-.330 (.747) 
F (p)  .502 (.606)  1.05 (.353)   
 Clase Social: F= .185, p= .831  
Sexo: t= 2.677, p= .102  




























 1.12 (.274) 
5.68 (.000)*** 
.872 (.399) 
F (p)  .067 (.936)  .081 (.923)   
 Clase Social: F= .143, p= .866  
Sexo: t= 4.667, p= .031*  

































 -.781 (.443) 
2.39 (.017)* 
-.158 (.877) 
F (p)  5.81 (.003)**  .359 (.699)   
 Clase Social: F= 3.937, p= .020  
Sexo: t= .196, p= .658  

































 .065 (.949) 
1.78 (.075) 
.246 (.810) 
F (p)  .435 (.648)  .364 (.695)   
 Clase Social: F= .707, p= .494  
Sexo: t= .224, p= .636  
Clase social * Sexo: F= .043, p= .958 
  





Tabla 34 (Continuación). Diferencias de Medias en Motivación Escolar Según el Sexo y 
Clase Social en España 
 Clase social Sexo  
   Mujer  Hombre   


































 -.765 (.453) 
.145 (.884) 
-.140 (.891) 
F (p)  .342 (.710)  .334 (.716)   
 Clase Social: F= .041, p= .960  
Sexo: t= .561, p= .454  



































 -1.96 (.063) 
1.27 (.207) 
1.03 (.324) 
F (p)  8.66 (.000)***  .852 (.28)   
 Clase Social: F= 2.130, p= .120  
Sexo: t= .506, p= .477  





































 -.836 (.413) 
2.88 (.004) 
.223 (.827) 
F (p)  2.57 (.078)  .187 (.829)   
 Clase Social: F= .566, p= .568  
Sexo: t= .036, p= .850  
Clase social * Sexo: F= 1.700, p= .184 
  
                                                                                                           *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
 
En las tablas 33 y 34 se puede observar se observa que existen diferencias en 
mujeres y hombres de clase media en las dimensiones de ansiedad y valor de la tarea en 
el alumnado de España a favor de las mujeres por tal razón se entiende que las mujeres 
manejar un mayor nivel de ansiedad y se preocupan más por hacer realizar las tareas.  
De igual forma se logra aprecia como en la clase social existe diferencias en las 
dimensiones de valor de la tarea y creencias de control en las chicas y en clase social 
media y alta respectivamente, y de esta manera afirmar que las mujeres se preocupan más 
por realizar las actividades académicas. Asimismo agregar que esta tabla tiene muestra 
por debajo de 30 sujetos en clase baja y clase alta en ambos sexo por lo cual se recomienda 
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el uso de pruebas no paramétricas, sin embargo se evidencia que el análisis de prueba 
paramétricas es lo suficientemente robusto para realizarlo con muestra pequeña. 
A continuación, se presenta la tabla 35, la cual muestra el análisis post-hoc 
realizado en el alumnado perteneciente a España para identificar las diferencias de grupos 
de clase social en la motivación escolar. 
Tabla 35. Comparaciones post-hoc Para la Motivación Escolar en Función de la Clase 
Social en España 







Valor de la 
Tarea 






































*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Para la tabla 35, se evidencian diferencias significativas para el valor de la tarea y 
las creencias de control en donde dichas diferencias se registran en la clase baja y media 
de estas dimensiones, siendo el valor de la tarea la dimensión más significativa de las dos. 
En cuanto a las demás dimensiones de la motivación escolar no se observan diferencias 
significativas en España. 
En la tabla 36 se muestra el análisis realizado para calcular el tamaño del efecto 
de cada variable (sexo y clase social) en la motivación escolar en España, dichas variables 
son las utilizadas en los análisis anteriores. 
Los coeficientes eta-cuadrado que recoge la tabla 36 señalan que el factor de clase 
social aporta significativamente sobre el valor de la tarea, a su vez el factor sexo lo hace 
sobre la dimensión de ansiedad, por lo cual se entiende que la confianza y el valor que se 
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le da a los quehaceres escolares poseen un papel importante en la motivación escolar y 
sobre todo a la hora de ver la interacción de un factor con otro.  
Tabla 36. Tamaño del Efecto del Sexo, la Clase Social y la Interacción de Ambos Factores 
Sobre de la Motivación Escolar en España 
Efectos η2 
 AU. AN. V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. 
Modelo Corregido .449 .000*** .006** .434 .929 .002** .046* 
Interceptación .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** 
Clase Social .831 .866 .020* .494 .960 .120 .568 
Sexo .102 .031* .658 .636 .454 .477 .850 
C.S. * Sexo .230 .994 .281 .958 .546 .004** .184 
*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AU= Autoeficacia, AN= Ansiedad, VT= Valor de la tarea, ME= Metas extrínsecas, MI= Metas 
intrínsecas, CC= Creencias de control, MEG= Motivación escolar general, CS= Clase social                                                                                 
 
En la tabla 37 se presentan las diferencias de medias existentes en el autoconcepto 
académico según el sexo y la clase social en el alumnado de España 
Tabla 37. Diferencias de Medias en Autoconcepto Académico Según el Sexo y la Clase 
Social en España 
 Clase social Sexo  
   Mujer  Hombre   







































 -.475 (.635) 
-3.55 (.000)*** 
-.616 (.538) 
F (p)  .297 (.743)  .081 (.922)   
 Clase Social: F= .303, p= .739  
Sexo: F= 2.357, p= .125  










































 -.104 (.918) 
-3.11 (.002)** 
.037 (.971) 
F (p)  2.11 (.123)  .961 (.384)   
 Clase Social: F= 2.348, p= .097  
Sexo: F= .194, p= .660  









































 .370 (.715) 
-.556 (.578) 
.419 (.682) 
F (p)  1.90 (.152)  .417 (.659)   
 Clase Social: F= 1.542, p= .215 
Sexo: F= .337, p= .562  
Clase social * Sexo: F= .305, p= .737 
  




Tal y como se evidencia en la tabla 37, existen diferencias solo en la clase media 
de las dimensiones de autoconcepto académico verbal y del autoconcepto académico 
matemático a favor de las mujeres en el caso verbal y del hombre en el caso del 
matemático. En el resto de dimensiones no se observan diferencias ni en cuanto al sexo, 
ni en cuanto a la clase social. Por tanto, se puede concluir que para las demás dimensiones 
del autoconcepto académico (verbal, matemático y académico general), no se observan 
diferencias en función de las variables sociopersonales ni de forma individual para cada 
una de las variables sociopersonales (sexo y clase social), ni para la interacción de ambas, 
si bien hay que tomar con cautela estos datos por la escasez de la muestra de las 
dimensiones. 
En cuanto al análisis para calcular el tamaño del efecto de la clase social, el sexo 
y su interacción conjunta en el autoconcepto académico en España los resultados se 
pueden observar en la tabla 38. 
Tabla 38. Tamaño del Efecto de la Clase Social, el Sexo y la Interacción de Ambos 
Factores Sobre el Autoconcepto Académico en España 
Efectos  η2 
  A.A.V. A.A.M. A.A.G. 
Modelo Corregido  .022* .013* .439 
Interceptación  .000*** .000*** .000*** 
Clase Social  .125 .660 .562 
Sexo  .739 .097 .215 
Clase Social * Sexo  .980 .754 .737 
                                                                                       *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Los coeficientes eta-cuadrado que recoge la tabla 38 sugieren que no existe 
incidencia en ningunos de los factores, ni el factor de clase social, ni de sexo y tampoco 
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en la interacción entre ambos, por lo cual no se puede asegurar que uno de estos factores 
influya sobre el autoconcepto académico en España. 
En esta tercera hipótesis se busca conocer si la motivación escolar y el 
autoconcepto académico resultan más fuerte en mujeres que en hombres que poseen una 
clase social media o alta en comparación con sujetos de clase baja en ambos países. Al 
analizar las diferencias según el sexo, se realizó primero de forma general en donde se 
analizó toda la muestra dando como resultados diferencias solo en las dimensiones de 
ansiedad, metas intrínsecas y autoconcepto académico matemáticos en donde las dos 
primeras eran a favor de las mujeres y la tercera a favor de los hombres.  
De igual manera, el análisis de estos constructos según su clase social deja 
evidenciado diferencias solo en las metas extrínsecas y en el autoconcepto académico 
general mostrándose mayor en clase baja para las metas extrínsecas y en clase alta la 
diferencia es mayor en el autoconcepto académico. Asimismo, de acuerdo al análisis de 
diferencias de la motivación escolar y el autoconcepto académico según el país (España 
y República Dominicana) se observan diferencias en las dimensiones de valor de la tarea, 
metas intrínsecas, creencias de control, motivación escolar general y autoconcepto 
académico matemático y siendo estas diferencias a favor de República Dominicana, 
mientras que en la dimensión de ansiedad es mayor en España. 
Ahora bien, al realizar el análisis por país se determinó que en la motivación 
escolar según el sexo y la clase social en República Dominicana solo existen diferencias 
en las dimensiones de autoeficacia y la ansiedad. Para la autoeficacia se observaron 
diferencias a favor de la clase baja y en la ansiedad sucedió en la clase media, en ambos 
casos a favor de las mujeres. Asimismo, en el autoconcepto académico se observan 
diferencias en la clase media de las dimensiones autoconcepto académica verbal y 
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académica matemática, en donde las mujeres obtienen mayor puntuación en la verbal y 
los hombres en la matemática.  
En el caso de España se evidencian diferencias en las dimensiones de ansiedad y 
valor de la tarea para la clase media y a favor de las mujeres en el constructo motivación 
escolar. En cuanto a la variable de autoconcepto académico se observan diferencias muy 
similares a República Dominicana en donde el autoconcepto académico verbal muestra 
diferencia a favor de las mujeres en clase media, y el matemático a favor de los hombres 
en este mismo grupo social. 
A modo general se puede decir que en ambos países existen diferencias en algunas 
dimensiones de la motivación escolar a favor de las mujeres de clase media sobre la clase 
baja, sin embargo, en el autoconcepto académico dichas diferencias se encuentra dividas, 
por un lado, a favor de las mujeres y por otro a favor de los hombres en España como en 
República Dominicana, aunque dichas diferencias son en la clase media. Por tanto, se 
podría afirmar a casi totalidad la hipótesis 3 ya que las mujeres se evidencian más 
motivadas y con mejor autoconcepto en ambos países que los hombres, y sobre todo la 
población de clase media sobre las demás clases exceptuando solo la dimensión 
matemática del autoconcepto.   
1.4. Cuarta Hipótesis  
La cuarta hipótesis trata de identificar si existe una mayor implicación escolar y 
un mayor rendimiento académico percibido en mujeres de 18 a 24 años que en hombres 
de la misma edad, y si, a su vez, habrá mayor implicación escolar y mayor rendimiento 
académico percibido en la clase social media-alta que en la baja en ambos países. Los 
resultados se muestran en las tablas 39 a 49. 
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En la tabla 39 se procede a identificar diferencias de medias existentes en las 
dimensiones de implicación escolar y el rendimiento académico percibido según el sexo 
en República Dominicana. 
Tabla 39. Diferencias de Medias en Implicación Escolar y Rendimiento Académico 
Percibido Según el Sexo en la Muestra General de República Dominicana 
 Sexo N M (DT) T P Cohen's d 
Implicación 
Comportamental 
Mujer 391 19.87 (1.76) 2.605 .006** 0.282 
Hombre 117 19.34 (1.98)  
Implicación Emocional Mujer 391 24.36 (4.24) .717 .474 0.077 
Hombre 117 24.03 (4.29)  
Implicación Cognitiva Mujer 391 28.79 (6.27) .132 .895 0.014 
Hombre 117 28.70 (6.15)  
Implicación Escolar 
General 
Mujer 391 73.02 (9.96) .902 .367 0.096 
Hombre 117 72.08 (9.56)  
Rendimiento Académico 
Percibido 
Mujer 391 14.42 (2.30) 3.467 .001** 0.338 
Hombre 117 13.52 (2.98)  
                                                                                                                                             *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Tras las correspondientes pruebas T de Student, se evidencian diferencias 
significativas y a favor de las mujeres en las dimensiones de implicación comportamental 
(t= 2.61, p < .01) y rendimiento académico percibido (t= 3.47, p < .01); mientras que no 
evidencian diferencia en la implicación emocional (t= .717, p > .05), la implicación 
cognitiva (t= .132, p > .05) y la implicación escolar general (t= .902, p > .05). Es decir, 
que las mujeres se encuentran más comprometidas que los hombres y por tal razón poseen 
un mejor rendimiento académico percibido. La d de Cohen se encuentra en un nivel 
pequeño en todas las dimensiones de (dCohen = 0.077 a dCohen = 0.338). 
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En la tabla 40 se procede a identificar diferencias de medias existentes en las 
dimensiones de implicación escolar y el rendimiento académico percibido según el sexo 
en el alumnado de 18 a 24 años en República Dominicana. 
Tabla 40. Diferencias de Medias en Implicación Escolar y Rendimiento Académico 
Percibido Según el Sexo en el Alumnado de 18 a 24 Años en República Dominicana 
 Sexo N M (DT) T P Cohen's d 
Implicación 
Comportamental 
Mujer 212 19.83 (1.81) 2.250 .027* 0.324 
Hombre 70 19.17 (2.24)  
Implicación Emocional Mujer 212 23.45 (4.07) 1.180 .239 0.161 
Hombre 70 22.79 (4.08)  
Implicación Cognitiva Mujer 212 27.00 (6.24) .023 .982 0.001 
Hombre 70 26.99 (5.52)  
Implicación Escolar 
General 
Mujer 212 70.29 (9.58) 1.050 .294 0.150 
Hombre 70 68.94 (8.32)  
Rendimiento Académico 
Percibido 
Mujer 212 14.00 (2.23) 3.163 .002** 0.405 
Hombre 70 12.96 (2.86)  
                                                                                                                                             *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Tal y como se puede evidenciar, las diferencias significativas suceden en las 
dimensiones de implicación comportamental (t= 2.25, p < .05) y rendimiento académico 
percibido (t= 3.16, p < .01) siendo las mujeres las que obtienen mayor puntuación; 
mientras que no se evidencian diferencias en la implicación emocional (t= 1.18, p > .05), 
la implicación cognitiva (t= .02, p > .05) y la implicación escolar general (t= 1.050, p > 
.05). Es decir, que las mujeres de 18 a 24 años de edad en República Dominicana se 
encuentran más comprometidas que los hombres y debido a esto poseen un mejor 
rendimiento académico percibido. Es bueno tener presente que las muestras no son 
equitativas y esto podría influir en los resultados obtenidos. En cuanto al tamaño del 
efecto, la d de Cohen de estas dimensiones se muestran en un rango de muy bajo a casi 
medio (dCohen = 0.001 a dCohen = 0.451). 
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En la tabla 41 se presentan las diferencias de medias existentes en la implicación 
escolar y rendimiento académico percibido según la clase social en República 
Dominicana. 
Tabla 41. Diferencias de Medias en Implicación Escolar y Rendimiento Académico 
Percibido Según la Clase Social en República Dominicana 






























































                                                                                                        *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
En la tabla 41 no se evidencian diferencias en ningunas de las dimensiones de la 
implicación, la implicación comportamental (t= .59, p > .05), implicación emocional (t= 
1.87, p > .05), implicación cognitiva (t= 2.84, p > .05), implicación escolar general (t= 
2.65, p > .05), en cuanto al rendimiento académico percibido (t= 1.45, p > .05) tampoco 
existe evidencia. Sin embargo, se puede ver una tendencia en la implicación conductual 
de que la clase alta se encuentra más implicada que las demás. En el análisis post hoc 
realizado, no se evidenciaron diferencias entre grupos de clase social. 
En la tabla 42, se muestra el análisis de diferencias de medias en las dimensiones 
de implicación escolar y el rendimiento académico percibido según el sexo en España. 
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Tabla 42. Diferencias de Medias en Implicación Escolar y Rendimiento Académico 
Percibido Según el Sexo en la Muestra General de España 
 Sexo N M (DT) T P Cohen's d 
Implicación 
Comportamental 
Mujer 282 19.18 (1.56) 4.634 .000*** 0.410 
Hombre 227 18.51 (1.70)  
Implicación Emocional Mujer 282 22.07 (3.50) 3.715 .000*** 0.332 
Hombre 227 20.93 (3.35)  
Implicación Cognitiva Mujer 282 24.20 (4.49) .513 .608 0.046 
Hombre 227 23.98 (4.88)  
Implicación Escolar 
General 
Mujer 282 65.44 (6.71) 3.266 .001** 0.290 
Hombre 227 63.42 (7.21)  
Rendimiento Académico 
Percibido 
Mujer 282 13.75 (2.00) 4.814 .000*** 0.432 
Hombre 227 12.79 (2.42)  
                                                                                                                                             *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Esta tabla evidencia diferencias significativas a favor de las mujeres en las 
dimensiones de implicación comportamental (t= 4.63, p < .001), implicación emocional 
(t= 3.72, p < .001), implicación escolar general (t= 3.27, p < .01), y en el rendimiento 
académico percibido (t= 4.81, p < .001); mientras que no evidencian diferencia en la 
implicación cognitiva (t= .513, p > .05). Es decir, que las mujeres se encuentran más 
implicadas y comprometidas con su rendimiento académico percibido que los hombres 
en España. 
En la tabla 43 se procede a identificar diferencias de medias existentes en las 
dimensiones de implicación escolar y el rendimiento académico percibido según el sexo 
en el alumnado de 18 a 24 años en España. 
Tabla 43. Diferencias de Medias en Implicación Escolar y Rendimiento Académico 
Percibido Según el Sexo en el Alumnado de 18 a 24 Años en España 
 Sexo N M (DT) T P Cohen's d 
Implicación 
Comportamental 
Mujer 242 19.19 (1.57) 4.604 .000*** 0.460 
Hombre 162 18.43 (1.73)  
Implicación Emocional Mujer 242 22.09 (3.40) 2.824 .005** 0.288 
Hombre 162 21.10 (3.46)  
Implicación Cognitiva Mujer 242 23.97 (4.41) -.127 .899 -0.012 
Hombre 162 24.03 (4.93)  
Implicación Escolar 
General 
Mujer 242 65.25 (6.58) 2.373 .018* 0.238 
Hombre 162 63.56 (7.58)  
Rendimiento Académico 
Percibido 
Mujer 242 13.80 (1.94) 4.138 .000*** 0.427 
Hombre 162 12.89 (2.30)  
                                                                                                                                             *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
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Mediante la tabla anterior se afirman que existen diferencias significativas en las 
dimensiones de implicación comportamental (t= 4.60, p < .001), implicación emocional 
(t= 2.82, p < .01), la implicación escolar general (t= 2.37, p < .05) y rendimiento 
académico percibido (t= 4.14, p < .001) siendo las mujeres las que obtienen mayor 
puntuación; mientras que no se evidencia diferencia en la implicación cognitiva (t= -.127, 
p > .05). Es decir, que las mujeres en España con un rango de edad de 18 a 24 años se 
encuentran más comprometidas y poseen un mejor rendimiento académico percibido que 
los hombres. En cuanto al tamaño del efecto, la d de Cohen de estas dimensiones se 
muestran en un rango de muy bajo a casi medio (dCohen = -0.012 a dCohen = 0.460). 
En la tabla 44 se presentan las diferencias de medias existentes en la implicación 
escolar y rendimiento académico percibido según la clase social en España. 
Tabla 44. Diferencias de Medias en Implicación Escolar y Rendimiento Académico 
Percibido Según la Clase Social en España 






























































                                                                                                        *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
En la tabla 44 no se evidencian diferencias en ningunas de las dimensiones de la 
implicación, la implicación comportamental (t= 1.46, p > .05), implicación emocional (t= 
2.36, p > .05), implicación cognitiva (t= .22, p > .05), implicación escolar general (t= .53, 
p > .05), en cuanto al rendimiento académico percibido (t= 1.02, p > .05) tampoco existe 
evidencia. Es bueno señalar que la muestra no es equitativa y esto puede haber 
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influenciado en los resultados, de igual manera señalar que no se presenta el cuadro post 
hoc por no evidenciar diferencias entre los grupos de clase social. 
 En la tabla 45 se presenta las diferencias de medias existentes en la implicación 
escolar y rendimiento académico percibido según la clase social y el país. 
Tabla 45. Diferencias de Medias en Implicación Escolar y Rendimiento Académico 
Percibido Según la Clase Social y el País 
*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: RAP= Rendimiento Académico Percibido, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación 
Emocional, ICo= Implicación Cognitiva, IEG= Implicación Emocional General, CS= Clase Social, RD= 
República Dominicana 
  C. S.      País   
   RD  España   





































 F (p) .587 (.557)  1.46 (.233)   
 
 
País: F= 18.877, p= .000***  
Clase social: F= .905, p= .405  


























 F (p) 1.87 (.155)  2.36 (.096)   
 
 
País: F= 34.830, p= .000***  
Clase social: F= 1.417, p= .243  


























 F (p) 2.84 (.059)  .219 (.803)   
 
 
País: F= 43.588, p= .000***  
Clase social: F= 2.002, p= .136  


























 F (p) 2.65 (.072)  .534 (.586)   
 
 
País: F= 61.080, p= .000***  
Clase social: F= .818, p= .441  






























 F (p) 1.45 (.235)  1.02 (.362)   
 
 
País: F= 2.304, p= .129  
Clase social: F= .012, p= .988  




Tal y como se observa en la tabla anterior, la muestra en la clase baja de España, 
así como la clase alta en ambos países es muy baja, por ende, se recomienda realizar el 
análisis no paramétrico, sin embargo, las pruebas paramétricas son suficientemente 
robustas para hacerse con muestras pequeñas. 
En esta tabla no se evidencian diferencias en ningunas de las dimensiones en 
cuanto a su clase social según su país, no obstante, se logran observar diferencias cuando 
se analizan República Dominicana con España en todas sus dimensiones. Estas 
diferencias afirman que dichas diferencias son a favor de República Dominicana en todas 
sus dimensiones y en todos los grupos de clase social, exceptuando la clase alta en la 
dimensión implicación emocional y rendimiento académico percibido que no se presentan 
diferencias. 
Las diferencias observadas en sus medias se deben al efecto individual del factor 
país como se muestra en la implicación comportamental (F = 18.877, p < .001), 
implicación emocional (F = 34.830, p < .001), implicación cognitiva (F = 43.588, p < 
.001), implicación escolar general (F = 61.080, p < .001); y el rendimiento académico 
percibido no muestra diferencia. Por otro lado, al analizarse la relación conjunta no hay 
evidencia de diferencias significativas. Lo que significa que solo al analizar el factor país 
es que se pueden apreciar diferencias en estas dimensiones. 
Se procedió a realizar un análisis post-hoc para identificar diferencias en los 
grupos de clase social por país en los constructos de implicación escolar y rendimiento 
académico percibido. Tal y como se muestra en la tabla 46, hay diferencias en la 
implicación comportamental y la implicación cognitiva en los grupos de clase baja y clase 
media, así como en la implicación emocional y la implicación escolar general en clase 
baja con clase media y clase alta.  
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Tabla 46. Comparaciones Post-Hoc Para Implicación Escolar y Rendimiento Académico 
Percibido en Función de la Clase Social por País 























































































*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
En la tabla 47 se presenta la estimación del tamaño del efecto de cada variable 
utilizada en los análisis anteriores. Entre estas variables se encuentra la clase social y el 
país, así como la interacción de ambos factores sobre la implicación escolar y el 
rendimiento académico percibido. 
Tabla 47. Tamaño del Efecto de la Clase Social, el País y la Interacción de Ambos 
Factores Sobre la Implicación Escolar y Rendimiento Académico Percibido 
Efectos η2 
 IC IE ICo. IEG RAP 
Modelo Corregido .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** 
Interceptación .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** 
País .000*** .000*** .000*** .000*** .129 
Clase social .405 .243 .136 .441 .988 
País * Clase Social .422 .113 .537 .219 .105 
*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: Cat= Categoría, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= 
Implicación Cognitiva, IEG= Implicación Emocional General, RAP= Rendimiento Académico Percibido 
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Los coeficientes eta-cuadrado que recoge la tabla 47 sugieren que las diferencias 
entre países son altas en todas las dimensiones de la implicación escolar, sin embargo, no 
se muestran diferencias en clase social y tampoco en la interacción entre ambos factores. 
Tabla 48. Diferencias de Medias en Implicación Escolar y Rendimiento Académico 
Percibido Según el Sexo y el País 
*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= Implicación Cognitiva, 
IEG= Implicación Emocional General, RAP= Rendimiento Académico Percibido, RD= República 
Dominicana 
Tal y como se observa en la tabla anterior, la muestra en República Dominicana 
según el sexo muestra diferencias en la implicación comportamental y en el rendimiento 
  Sexo       País   
   RD  España   




























 F (p) 2.605 (.010)**  4.634 (.000)***   
 
 
País: F= 41.077, p= .000***  
Sexo: F= 25.533, p= .000***  


















 F (p) .717 (.474)  3.715 (.000)***   
 
 
País: F= 102.113, p= .000***  
Sexo: F= 7.476, p= .006**  


















 F (p) .132 (.895)  .513 (.608)   
 
 
País: F= 150.348, p= .000***  
Sexo: F= .156, p= .693  


















 F (p) .902 (.367)  3.266 (.001)**   
 
 
País: F= 18.947, p= .000***  
Sexo: F= 6.313, p= .012*  






















 F (p) 3.017 (.003)**  4.913 (.000)***   
 
 
País: F= 25.533, p= .000***  
Sexo: F= 33.407, p= .000***  




académico percibido a favor de las mujeres, mientras que en España existen diferencias 
en todas las dimensiones a favor de las mujeres. 
Cuando se analiza las mujeres según el país, se observa que hay diferencias en 
todas las dimensiones de la implicación escolar y el rendimiento académico percibido a 
favor de las mujeres de República Dominicana. En cuanto a los hombres también existen 
diferencias en todas las dimensiones a favor de los hombres de República Dominicana. 
Las diferencias observadas en sus medias se deben al efecto individual del factor país y 
sexo como se muestra en todas las dimensiones de la implicación escolar y el rendimiento 
académico percibido. Por otro lado, al analizarse la relación conjunta no hay evidencia de 
diferencias significativas. Lo que significa que solo al analizar el factor país o el factor 
sexo de forma independiente es que se pueden apreciar diferencias en estas dimensiones. 
En la tabla 49 se presenta la estimación del tamaño del efecto de las variables sexo 
y país, así como la interacción de ambos factores sobre la implicación escolar y el 
rendimiento académico percibido. 
Tabla 49. Tamaño del Efecto del País, Sexo y la Interacción de Ambos Factores Sobre la 
Implicación Escolar y Rendimiento Académico Percibido 
Efectos η2 
 IC IE ICo. IEG RAP 
Modelo Corregido .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** 
Interceptación .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** 
País .000*** .000*** .000*** .000*** .000*** 
Sexo .000*** .006** .693 .012* .000*** 
País * Sexo .557 .126 .868 .358 .853 
*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: Cat= Categoría, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= 
Implicación Cognitiva, IEG= Implicación Emocional General, RAP= Rendimiento Académico Percibido 
Los coeficientes eta-cuadrado que recoge la tabla 49 sugieren que las diferencias 
entre países son altas en todas las dimensiones de la implicación escolar y rendimiento 
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académico percibido, sin embargo, en el factor sexo se observa como varían de bajas a 
altas e incluso una no muestra significancia (implicación cognitiva). Por lo cual se 
entiende que el factor país posee mayor peso a la hora de identificar diferencias, y que de 
igual forma no existe significancia al analizar la interacción de ambos factores. 
Tal y como se puede observar en las tablas anteriores, en la hipótesis 4 se puede 
apreciar que en R.D. hay diferencias en la implicación comportamental y el rendimiento 
académico percibido, mientras que en España aparte de estas dos dimensiones también 
evidencian diferencias en la implicación emocional y escolar general a favor de las 
mujeres de 18 a 24 años. Cuando se comparan ambos países según el sexo, se observa 
que hay diferencias en todas las dimensiones de estas variables. Dichas diferencias 
aseguran que tanto las mujeres como los hombres se encuentran más implicados y 
perciben un mejor rendimiento en República Dominicana que en España. 
Asimismo, al realizar el mismo análisis pero incluyendo la clase social, se observa 
que no existen diferencias de clase social separando al país, pero cuando se realiza un 
análisis comparativos entre República Dominicana y España se puede apreciar como en 
las dimensiones de implicación comportamental, implicación escolar y rendimiento 
académico percibido la clase baja y la clase media son las que muestras diferencias, y 
dichas diferencias favorecen a R.D., mientras que las diferencias observadas en la 
implicación cognitiva y la implicación escolar general suceden en los tres grupos de clase 
social y las mismas favorecen a R.D. en cada grupo social. 
Por tal razón, se puede afirmar que no se cumple la hipótesis 4 en su totalidad. Por 
un lado, se afirma que en donde existen diferencias significativas las mujeres de 18 a 24 
años son las que prevalecen por encima de los hombres en las variables de implicación 
escolar y rendimiento académico percibido. Sin embargo, al comprobar si las diferencias 
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eran mayores en grupos de clase social medio altos sobre los de clase social baja, no se 
pudo encontrar diferencia alguna por país. De igual forma, si se analiza comparando 
ambos países según su clase social, se observa que las diferencias son mayores en clase 
baja y clase media en donde el país con mayor puntaje es República Dominicana por tal 
razón esta parte de la hipótesis 4 no se cumple. 
2. Objetivo segundo 
Para lograr el objetivo número dos, se debe precisar la relación y la capacidad 
predictiva del apoyo social percibido sobre las variables psicológicas y del ajuste 
escolar (autoconcepto académico y la motivación sobre la implicación escolar y el 
rendimiento académico percibido) en ambos países. Para este objetivo se formulan 
cinco hipótesis. 
2.1. Quinta Hipótesis 
La quinta hipótesis busca analizar el grado de relación que existe entre el apoyo 
social percibido, el autoconcepto académico, la motivación escolar, la implicación escolar 
y el rendimiento académico percibido en ambos países, y si dichas relaciones serán 
especialmente estrechas para con la motivación intrínseca, en comparación con la 
motivación extrínseca, tanto en mujeres como en hombres tomando en cuenta el país y 
sin importar la edad como se muestran en las tablas 50 a la 67.  
A continuación se presentan los análisis de correlación del apoyo social percibido 
y el autoconcepto académico en República Dominicana, en España y se presenta otra 
tabla en donde el análisis se encuentra controlado por el país como se observan de las 
tablas 50 a la 52. 
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Tabla 50. Correlación del Apoyo Social Percibido y el Autoconcepto Académico en 
República Dominicana, diferenciando por Sexo. 
  A.F. A.A.   AP. A.S.P. A.A.V.    A.A.M. A.A.G. 







































































































                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo Familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo Profesores, ASP= Apoyo Social 
Percibido; AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, AAG= 
Autoconcepto Académico General. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
 
En este caso, se realizó una correlación del apoyo social percibido y el 
autoconcepto académico percibido en hombres y mujeres de República Dominicana como 
se muestra en la tabla 50. Se evidencia relación en todas las dimensiones y constructos 
antes mencionados en la las mujeres de República Dominicana a excepción del apoyo de 
amigos con el autoconcepto académico matemático, ni el apoyo de profesores con el 
autoconcepto académico verbal. En cuanto a los hombres se observa relación del apoyo 
familiar con el apoyo de amigos, de profesores, así como el apoyo social percibido general 
con todas las dimensiones del apoyo, mientras que el autoconcepto académico general se 
relaciones con el académico verbal y matemático. Estos análisis señalan que las mujeres 
son las que presentan un mayor número de correlaciones que los hombres y, por ende, 
estas consideran que a mayor apoyo social será mejor su autoconcepto académico. Cabe 
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señalar que dichas relaciones en su mayoría existen a un nivel de significancia de (p = 
.000).  
Tabla 51. Correlación del Apoyo Social Percibido y el Autoconcepto Académico en 
España, diferenciado por Sexo. 
  A.F. A.A.   AP. A.S.P. A.A.V.    A.A.M. A.A.G. 







































































































                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo Familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo Profesores, ASP= Apoyo Social 
Percibido; AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, AAG= 
Autoconcepto Académico General. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
 
En cuanto a España, se evidencia que el apoyo social percibido en las mujeres se 
relaciona con todas las dimensiones del apoyo, sin embargo, con el autoconcepto 
académico solo se evidencia relación del apoyo de amigos con el autoconcepto académico 
general. A su vez, el autoconcepto académico se relaciona solo con las demás 
dimensiones del autoconcepto, de este modo se puede comprender que las mujeres no 
relacionan un apoyo social con su autoconcepto académico. En los hombres se observa 
como las dimensiones del apoyo social percibido se relacionan entre sí, y de igual forma 
se observa una relación mínima del autoconcepto académico verbal con el apoyo de 
amigos, el apoyo de profesores y el apoyo social percibido general, mientras que el 
autoconcepto académico general se relaciona con las dimensiones verbal y matemática 
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del autoconcepto. Por tal razón, se considera que los hombres perciben un poco más la 
relación que poseen estas dos variables. 
A continuación, se presenta la tabla de correlación del apoyo social percibido y el 
autoconcepto académico en mujeres y hombres controlando el país. 
Tabla 52. Correlación del Apoyo Social Percibido y el Autoconcepto Académico en 
Mujeres y Hombres Controlando el País. 
  A.F. A.A.   AP. A.S.P. A.A.V.    A.A.M. A.A.G. 







































































































                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo Familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo Profesores, ASP= Apoyo Social 
Percibido; AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, AAG= 
Autoconcepto Académico General. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son los hombres y las inferiores están las mujeres. 
 
En este caso, se realizó una correlación del apoyo social percibido y el 
autoconcepto académico percibido en hombres y mujeres controlando la variable de país 
como se muestra en la tabla 52. Se evidencia relación en todas las dimensiones a 
excepción del apoyo de profesores que no guarda relación alguna con el autoconcepto 
académico verbal, el autoconcepto académico matemático, ni el autoconcepto académico 
general en las mujeres. Mientras que el apoyo familiar es el que mayor relación muestra 
con el autoconcepto académico en las mujeres. En cuanto a los hombres no se evidencia 
228 
 
relación en ninguna de las dimensiones del apoyo social percibido con el autoconcepto 
académico.   
En las tablas siguientes se presentan los análisis de correlación del apoyo social 
percibido y la motivación escolar en mujeres y hombres de República Dominicana, 
España y haciendo un control del país como se observan en las tablas 53 a la 55. 
En la tabla 53 se realizó una correlación del apoyo social percibido y la motivación 
escolar en hombres y mujeres de República Dominicana. En la misma se evidencia que 
la dimensión del apoyo familiar es la que mayor relación muestra con todas las 
dimensiones del apoyo social percibido y la motivación a excepción de la ansiedad y las 
creencias de control en las mujeres. De igual forma se observa que estas dimensiones de 
ansiedad y creencias de control son las únicas que no correlacionan con ninguna del apoyo 
social percibido. En cuanto a las diferencias entre motivación intrínseca y extrínseca se 
observa que las mujeres de República Dominicana se encuentran mayor motivadas 
intrínsecamente que por los motivos externos. En cuanto a los hombres sucede muy 
parecido, en donde la que mayor relación muestra es el apoyo familiar y la que menos 
posee es el apoyo de amigos y de profesores. En cuanto a la ansiedad y las creencias de 
control no muestran tener relación con el apoyo social percibido, mientras que las 
relaciones de las metas extrínsecas e intrínsecas son casi iguales, sin embargo, se observa 
una pequeña diferencia a favor de las metas intrínsecas. 
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Tabla 53. Correlación del Apoyo Social Percibido y la Motivación Escolar en Mujeres y Hombres de República Dominicana. 
  A.F. A.A. AP. A.S.P. Au. An. V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. 























































































































































































































































*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo Familiar, AA= Apoyo de Amigos, AP= Apoyo Profesores, ASP= Apoyo Social Percibido; Au= Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de la Tarea, ME= 
Metas Extrínsecas, MI= Metas Intrínsecas, CC= Creencias de Control, MEG= Motivación Escolar General. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
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En la tabla 54 se realizó una correlación del apoyo social percibido y la motivación 
escolar en hombres y mujeres de España. En esta tabla se observa como en las mujeres 
las metas extrínsecas e intrínsecas no poseen relación con el apoyo social percibido a 
excepción del apoyo de amigos con las metas intrínsecas donde se observa una relación 
leve, mientras que en los hombres se observa que las metas extrínsecas se relacionan 
mejor con el apoyo familiar y el apoyo de profesores, asimismo las metas intrínsecas 
muestran mejor relación con el apoyo de profesores. Cabe mencionar que en las mujeres 
y los hombres el apoyo de los profesores correlaciona mejor con la motivación que 
cualquier otra dimensión del apoyo, entendiendo así que a mayor apoyo de los profesores 
mayor será la motivación del alumnado España.  
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Tabla 54. Correlación del Apoyo Social Percibido y la Motivación Escolar en Mujeres y Hombres de España. 
  A.F. A.A.   AP. A.S.P. Au.    An.  V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. 























































































































































































































































                                                                                                    *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo Familiar, AA= Apoyo de Amigos, AP= Apoyo Profesores, ASP= Apoyo Social Percibido; Au= Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de la Tarea, ME= 
Metas Extrínsecas, MI= Metas Intrínsecas, CC= Creencias de Control, MEG= Motivación Escolar General. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
232 
 
En la tabla 55 se realizó una correlación del apoyo social percibido y la motivación 
escolar en hombres y mujeres controlando la variable país. Se puede comprobar que la 
dimensión de apoyo familiar es la que mejor se relaciona con la motivación escolar en las 
mujeres, de igual forma se observa que casi en su totalidad las dimensiones del apoyo 
poseen relación de pequeña a grande con la motivación, donde las metas intrínsecas son 
las que mayor relación muestran con el apoyo. Mientras que los hombres poseen una 
mayor relación del apoyo de profesores con la motivación escolar. Así mismo las metas 
intrínsecas son las que mayor relación muestran con las dimensiones de la motivación 
escolar. Lo que significa que en las mujeres los familiares son los que poseen mayor 
incidencia para una mejor motivación, y en los hombres son los profesores. No obstante, 




Tabla 55. Correlación del Apoyo Social Percibido y la Motivación Escolar en Mujeres y Hombres Controlando el País. 
  A.F. A.A.   AP. A.S.P. Au.    An.  V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. 























































































































































































































































                                                                                                    *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo Familiar, AA= Apoyo de Amigos, AP= Apoyo Profesores, ASP= Apoyo Social Percibido; Au= Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de la Tarea, ME= 
Metas Extrínsecas, MI= Metas Intrínsecas, CC= Creencias de Control, MEG= Motivación Escolar General. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
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A continuación se presentan los análisis de correlación del apoyo social percibido 
y el ajuste escolar (implicación escolar y rendimiento académico percibido) en República 
Dominicana, en España y otra tabla controlando el país como se observan de las tablas 
56 a la 58. 
Tabla 56. Correlación del Apoyo Social Percibido y el Ajuste Escolar en Hombres y 
Mujeres de República Dominicana. 








































































































































































                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo Familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo Profesores, ASP= Apoyo Social 
Percibido, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= Implicación Cognitiva, 
IEG= Implicación Escolar General, RAP= Rendimiento Académico percibido, rP= r Pearson 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
En este caso, se realizó una correlación del apoyo social percibido y el ajuste 
escolar en hombres y mujeres de República Dominicana como se muestra en la tabla 56. 
Se evidencia relación en todas las dimensiones del apoyo social percibido y el ajuste 
escolar exceptuando el rendimiento académico percibido y el apoyo de amigo en las 
mujeres de República Dominicana, lo que significa que el apoyo percibido de los amigos 
no afecta el rendimiento académico percibido. Asimismo, se observa que el apoyo de los 
profesores es el que más incide en la implicación que puedan tener las mujeres en las 
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actividades académicas. En cuanto a los hombres se observa que el apoyo de la familiar 
se encuentra relacionado a mayor magnitud con la implicación escolar, mientras que el 
apoyo de amigos no presenta relación alguna. De igual manera se observa que la 
implicación cognitiva no presenta relación con el apoyo social percibido. Cabe destacar 
que las mujeres evidencian una mayor relación del apoyo social con el ajuste escolar, por 
lo que, a mayor apoyo, mejor será la implicación escolar y su rendimiento académico 
percibido. 
Tabla 57. Correlación del Apoyo Social Percibido y el Ajuste Escolar en Hombres y 
Mujeres de España. 








































































































































































                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo Familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo Profesores, ASP= Apoyo Social 
Percibido, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= Implicación Cognitiva, 
IEG= Implicación Escolar General, RAP= Rendimiento Académico Percibido, rP= r Pearson 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
En la tabla 57 se presenta la correlación del apoyo social percibido y el ajuste 
escolar en hombres y mujeres de España. En las mujeres de España se evidencia una 
relación en todas las dimensiones del apoyo social con el ajuste escolar (implicación 
escolar y rendimiento académico percibido) exceptuando la implicación cognitiva que no 
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muestra relación con ninguna de las dimensiones del apoyo escolar. Mientras que en los 
hombres el apoyo de amigos evidencia relación con la implicación escolar ni el 
rendimiento académico percibido. Sin embargo, si se observa una fuerte relación del 
apoyo familiar y el apoyo de profesores sobre las dimensiones del ajuste escolar. En 
ambos grupos se puede apreciar que el apoyo de profesores es que mayor relación muestra 
con el rendimiento académico percibido. 
A continuación, se presenta la tabla 58 en donde se analiza la correlación existente 
entre el apoyo social percibido y el ajuste escolar en hombres y mujeres, este análisis se 
realiza controlando la variable país para determinar si el país es un factor influyente. 
Tabla 58. Correlación del Apoyo Social Percibido y el Ajuste Escolar en Hombres y 
Mujeres Controlando el País. 








































































































































































                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo Familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo Profesores, ASP= Apoyo Social 
Percibido, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= Implicación Cognitiva, 
IEG= Implicación Escolar General, RAP= Rendimiento Académico Percibido, rP= r Pearson 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
En la tabla 58 se presenta la correlación del apoyo social percibido y el ajuste 
escolar en hombres y mujeres utilizando el análisis de control de variables. En las mujeres 
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de España se evidencia una relación en todas las dimensiones del apoyo social con el 
ajuste escolar (implicación escolar y rendimiento académico percibido) exceptuando la 
implicación cognitiva que no posee relación con el apoyo familiar. En el caso de los 
hombres el apoyo familiar y el apoyo de profesores resultan ser los que poseen una 
relación significativa con el ajuste escolar, sin embargo, el apoyo de amigos no evidencia 
ninguna. Al determinar cuál apoyo posee una correlación más alta se observa que el apoyo 
de profesores en ambos sexos es el que mejor relación posee, siendo más alta en las 
mujeres. 
A continuación se presentan los análisis de correlación del autoconcepto 
académico y la motivación escolar en mujeres y hombres de República Dominicana, 
España y controlando el país como se observan en las tablas 59 a la 61. 
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Tabla 59. Correlación del Autoconcepto Académico y la Motivación Escolar en Mujeres y Hombres de República Dominicana. 
  A.A.V. A.A.M.   AA. Au.    An.  V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. 













































































































































































































                                                                                                                                                                                                                            *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, AA= Autoconcepto Académico, Au= Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de 
la Tarea, ME= Metas Extrínsecas, MI= Metas Intrínsecas, CC= Creencias de Control, MEG= Motivación Escolar General. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
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En la tabla 59 se realizó una correlación del autoconcepto académico y la 
motivación escolar en hombres y mujeres de República Dominicana. Tal y como se puede 
apreciar en la tabla anterior, las dimensiones del autoconcepto académico se relacionan 
en su totalidad con la motivación escolar a excepción de las metas extrínsecas en donde 
no se evidencian relación alguna en las mujeres de este país. En cuanto a los hombres se 
logra observar que las dimensiones del autoconcepto académico solo se relacionan con la 
autoeficacia, la ansiedad, valor de la tarea y metas intrínsecas, mientras que no se 
observan relación con las metas extrínsecas, creencias de control y la motivación escolar 
general. De este modo se puede afirmar que las metas intrínsecas son las que mayor 
relación muestra con el autoconcepto académico en ambos sexos, por lo que a mayor 
motivación intrínseca mejor será el autoconcepto académico del alumnado de República 
Dominicana. 
 
En la tabla 60 se realizó una correlación del autoconcepto académico y la 
motivación escolar en hombres y mujeres de España. En esta tabla se evidencia una mayor 
relación entre la dimensión autoconcepto académico matemático con la motivación 
escolar tanto en hombre como en mujeres. De igual manera se puede apreciar que las 
metas extrínsecas no poseen relación con el autoconcepto académico y a su vez se puede 
confirmar que las metas intrínsecas se relacionan mejor con el autoconcepto académico 
matemático en las mujeres, mientras que los hombres presentan una relación más fuerte 




Tabla 60. Correlación del Autoconcepto Académico y la Motivación Escolar en Mujeres y Hombres de España. 
  A.A.V. A.A.M.   AA. Au.    An.  V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. 













































































































































































































                                                                                                                                                                                                                              *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, AA= Autoconcepto Académico, Au= Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de 
la Tarea, ME= Metas Extrínsecas, MI= Metas Intrínsecas, CC= Creencias de Control, MEG= Motivación Escolar General. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
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En la siguiente tabla 61 se presenta los análisis que muestran la correlación 
existente entre el autoconcepto académico y la motivación escolar en las mujeres y en los 
hombres controlando el factor país.  
Tal y como se puede observar, el autoconcepto académico y la motivación escolar 
en las mujeres poseen relación en todas las dimensiones exceptuando las metas 
extrínsecas que no muestran tener relación con las dimensiones del autoconcepto 
académico y a su vez se observa que el autoconcepto académico verbal es el que presenta 
mayor relación con la motivación escolar en las mujeres. En los hombres, por el contrario, 
se observa que el autoconcepto académico matemático es el que presenta mayor relación 
con la motivación escolar, sin embargo, en el autoconcepto académico verbal posee una 
mayor relación con las metas extrínsecas e intrínsecas. Al comparar ambos sexos, se 
puede decir que los hombres están más motivados en mantener un buen autoconcepto 
verbal y matemático, a pesar de que intrínsecamente las mujeres consideran tener un buen 
autoconcepto matemático. Y a su vez, se puede afirmar que el autoconcepto académico 
verbal y el autoconcepto académico matemático en ambos sexos serán más altos por esos 




Tabla 61. Correlación del Autoconcepto Académico y la Motivación Escolar en Mujeres y Hombres Controlando el País. 
  A.A.V. A.A.M.   AA. Au.    An.  V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. 













































































































































































































                                                                                                                                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, AA= Autoconcepto Académico, Au= Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de 
la Tarea, ME= Metas Extrínsecas, MI= Metas Intrínsecas, CC= Creencias de Control, MEG= Motivación Escolar General. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
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Se continúa con los análisis de correlación del autoconcepto académico y el ajuste 
escolar (implicación escolar y rendimiento académico percibido) en República 
Dominicana, en España y controlando el país como se observan de las tablas 62 a la 64. 
Tabla 62. Correlación del Autoconcepto Académico y el Ajuste Escolar en Hombres y 
Mujeres de República Dominicana. 
  A.A.V. A.A.M.   A.A. I.C. I.E. I.Co. I.E.G. R.A.P. 





































































































































                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, AA= 
Autoconcepto Académico, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= 
Implicación Cognitiva, IEG= Implicación Escolar General, RAP= Rendimiento Académico Percibido 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
 
Tal y como se evidencia en la tabla anterior, el autoconcepto académico 
correlaciona con la implicación escolar y el rendimiento académico percibido en ambos 
sexos. En las mujeres se observa que el autoconcepto académico matemático tiene una 
relación mayor con las variables del ajuste escolar que el autoconcepto académico verbal. 
Asimismo, en los hombres es un poco mayor la relación del autoconcepto académico 
verbal y las dimensiones de la implicación escolar, mientras que el autoconcepto 




Tabla 63. Correlación del Autoconcepto Académico y el Ajuste Escolar en Hombres y 
Mujeres de España. 
  A.A.V. A.A.M.   A.A. I.C. I.E. I.Co. I.E.G. R.A.P. 





































































































































                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, AA= 
Autoconcepto Académico, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= 
Implicación Cognitiva, IEG= Implicación Escolar General, RAP= Rendimiento Académico Percibido 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
 
En la tabla 63 se presenta la correlación del autoconcepto académico y el ajuste 
escolar en hombres y mujeres de España. En los hombres se observa cómo el 
autoconcepto académico verbal posee relación con las dimensiones de implicación 
escolar a excepción de la implicación emocional, mientras que el autoconcepto académico 
matemático no posee relación con la implicación escolar. De igual forma, se observa que 
el rendimiento académico percibido posee una fuerte relación con ambas dimensiones del 
autoconcepto académico. Por otro lado, en las mujeres se puede apreciar que, contrario a 
lo que sucede en los hombres, el autoconcepto académico verbal no muestra relación con 
la implicación escolar. En el caso de la dimensión académica matemática se observa que 
existe una relación leve con las dimensiones de la implicación escolar sin contar la 
implicación emocional, y en el caso del rendimiento académico percibido se aprecia 
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relación con ambas dimensiones. Es decir, que el rendimiento académico percibido se 
encuentra relacionado positivamente con el autoconcepto académico sin importar el sexo 
al que pertenezca. 
Tabla 64. Correlación del Autoconcepto Académico y el Ajuste Escolar en Hombres y 
Mujeres Controlando el País. 
  A.A.V. A.A.M.   A.A. I.C. I.E. I.Co. I.E.G. R.A. 





































































































































                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AAV= Autoconcepto Académico Verbal, AAM= Autoconcepto Académico Matemático, AA= 
Autoconcepto Académico, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= 
Implicación Cognitiva, IEG= Implicación Escolar General, RAP= Rendimiento Académico Percibido 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
 
La correlación presentada en la tabla 64 del autoconcepto académico y el ajuste 
escolar en hombres y mujeres controlando el país, nos afirman que existe relación en 
todas las dimensiones del autoconcepto académico con las de la implicación escolar y el 
rendimiento académico percibido. Dichas relaciones se observan mayor en mujeres 
cuando se analiza la dimensión de autoconcepto académico matemático con las del ajuste 
escolar, y cuando se comparan las del verbal se observan mayor relación en los hombres. 
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A continuación se presentan los análisis de correlación de la motivación escolar y 
el ajuste escolar en mujeres y hombres de República Dominicana, España y controlando 
el país como se observan en las tablas 65 a la 67. 
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Tabla 65. Correlación de la Motivación Escolar y el Ajuste Escolar en Mujeres y Hombres de República Dominicana. 
  Au. An. V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. I.C. I.E. I.Co. I.E.G. R.A.P. 





































































































































































































































































































                                                                                                                                                                                                                             *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: Au= Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de la Tarea, ME= Metas Extrínsecas, MI= Metas Intrínsecas, CC= Creencias de Control, MEG= Motivación Escolar 
General, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= Implicación Cognitiva, IEG= Implicación Emocional General, RAP= Rendimiento Académico 
Percibido. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
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En la tabla 65 se realizó una correlación de la motivación escolar y el ajuste escolar 
en hombres y mujeres de República Dominicana. En la misma se puede observar que en 
las mujeres el ajuste escolar correlaciona con todas las dimensiones de la motivación a 
excepción de la dimensión ansiedad en la que solo evidencia relación en el rendimiento 
académico percibido. Dentro de las dimensiones del ajuste escolar que poseen una 
relación más fuerte con la motivación escolar se puede observar la implicación 
comportamental y la implicación emocional, así como el rendimiento académico 
percibido. De igual forma se observa como las metas intrínsecas son las que mayor grado 
de relación muestra con el ajuste escolar.  
En el caso de los hombres se observa que la ansiedad, las metas extrínsecas y las 
creencias de control son las que peor relación muestran con la implicación escolar, sobre 
todo la ansiedad que no posee relación en ninguna de sus dimensiones. Mientras que las 
demás dimensiones muestran una alta relación en todas sus dimensiones. En el caso de la 
relación con el rendimiento académico percibido se observa que, a excepción de las metas 
intrínsecas, ninguna otra dimensión del ajuste escolar muestra una conexión entre estas. 
Cabe mencionar que la dimensión de metas intrínsecas posee una relación más fuerte que 
las metas extrínsecas, tal y como se observa en las mujeres. Esto significa que la relación 
entre la motivación escolar y el ajuste escolar es mayor en las mujeres que en los hombres, 
y que a su vez se observa que el estar motivados intrínsecamente es más importante que 
las causas de las motivaciones externas en ambos sexos. 
En la tabla 66 se presentan estos mismos análisis, pero enfocados en España, para 
analizar cuál es el grado de correlación que existe entre la motivación escolar y el ajuste 




Tabla 66. Correlación de la Motivación Escolar y el Ajuste Escolar en Mujeres y Hombres de España. 
  Au. An. V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. I.C. I.E. I.Co. I.E.G. R.A.P. 





































































































































































































































































































                                                                                                                                                                             *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: Au= Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de la Tarea, ME= Metas Extrínsecas, MI= Metas Intrínsecas, CC= Creencias de Control, MEG= Motivación Escolar 
General, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= Implicación Cognitiva, IEG= Implicación Emocional General, RAP= Rendimiento Académico 
Percibido. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
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En el caso de la tabla 66, se puede observar que en las mujeres en España la 
implicación emocional es la dimensión que posee una relación más fuerte con las 
dimensiones de la motivación escolar. De igual forma se puede apreciar que las metas 
intrínsecas resulta ser la dimensión que mejor se relaciona con el ajuste escolar, al igual 
que la autoeficacia y el valor de las tareas. En los hombres se observa que a excepción de 
la ansiedad todas las dimensiones de la motivación escolar se relacionan con el ajuste 
escolar. Se observa cómo las metas intrínsecas poseen un grado mayor de significación 
que las metas extrínsecas, y a su vez cómo el rendimiento académico percibido es la única 
que guarda relación con todas las dimensiones de la motivación escolar. Esto quiere decir 
que, al obtener un buen rendimiento académico percibido, la motivación escolar se 
relaciona más con el rendimiento en los hombres que en las mujeres. Asimismo, a mayor 
ansiedad menor será su rendimiento académico percibido. 
 
En la siguiente tabla 67 se analiza la relación entre la motivación escolar y el ajuste 
escolar en hombres y mujeres controlando el país. Tal y como se puede observar, la 
motivación escolar correlaciona con todas las dimensiones del ajuste escolar a excepción 
de la dimensión de ansiedad que solo guarda relación con el rendimiento académico 
percibido y dicha relación es negativa en ambos sexos. De igual forma se logra apreciar 
como las metas intrínsecas son las que mayor grado de correlación guardan con las 
dimensiones de la motivación escolar. Al identificar quienes poseen una relación más 
alta, se puede decir que los hombres son los que mejor resultados alcanzan y más 




Tabla 67. Correlación de la Motivación Escolar y el Ajuste Escolar en Mujeres y Hombres Controlando el País. 
  Au. An. V.T. M.E. M.I. C.C. M.E.G. I.C. I.E. I.Co. I.E.G. R.A.P. 





































































































































































































































































































                                                                                                                                                                                                                            *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: Au= Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de la Tarea, ME= Metas Extrínsecas, MI= Metas Intrínsecas, CC= Creencias de Control, MEG= Motivación Escolar 
General, IC= Implicación Comportamental, IE= Implicación Emocional, ICo= Implicación Cognitiva, IEG= Implicación Emocional General, RAP= Rendimiento Académico 
Percibido. 
Nota: Las correlaciones superiores a la diagonal son las de los hombres y las inferiores de las mujeres. 
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En la hipótesis 5 se busca conocer la relación existente entre el apoyo social 
percibido, el autoconcepto académico, la motivación escolar, la implicación escolar y el 
rendimiento académico percibido en ambos países. La misma afirma que dichas 
relaciones serán más estrechas para la motivación intrínseca que la extrínseca en ambos 
sexos. 
 Tal y como se ha observado el apoyo social percibido, el autoconcepto 
académico, la motivación escolar, la implicación escolar y el rendimiento académico 
percibido muestra una relación positivamente estrecha en casi todas las dimensiones de 
estos constructos. Dichas relaciones se presentan más fuertes en las mujeres que en los 
hombres de ambos países, y las mismas señalan que en España se da una relación mayor 
que en República Dominicana.  Por tal razón se puede afirmar que esta hipótesis 5 se 
cumple en su totalidad sin importar que sea hombre o mujer, y sin importar el país. 
Asimismo, se puede confirmar que la motivación intrínseca posee una relación más 
estrecha con el apoyo social en mujeres para ambos países, mientras que para los hombres 
en República Dominicana esta estrecha conexión sucede en las metas extrínsecas. 
2.2. Sexta Hipótesis 
A continuación, una sexta hipótesis busca identificar si el apoyo social percibido 
predirá la implicación escolar y el rendimiento académico percibido, así como el 
autoconcepto académico y la motivación escolar en ambos países, siendo mayor la 
capacidad de predicción sobre las variables psicológicas que sobre las de ajuste escolar, 





Tabla 68. Capacidad Predictiva del Apoyo Social Percibido y sus Dimensiones Sobre el 
Autoconcepto Académico en República Dominicana y España 
República Dominicana España 
 Modelo Coeficiente de 
Regresión 
Modelo Coeficiente de Regresión 
 R R2  Beta T P R R2  Beta    t    P 









- - - 
A.A. -.118 -1.55 .123 .095 1.249 .212 
A.P. -.086 -1.21 .227 -.060 -.908 .365 
A.S.P.G. .318 3.20 .001** .029 .305 .761 
                                                                                                                *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo de profesores, ASPG= Apoyo social 
percibido general. 
 
En la tabla 68 se procedió al análisis de regresión del apoyo social percibido y sus 
dimensiones sobre el autoconcepto académico en República Dominicana y España. Lo 
primero que podemos apreciar es que la dimensión de apoyo familiar no presenta datos 
en ningunos de los dos países y es debido a que el programa estadístico lo deja fuera del 
modelo porque no encaja en el modelo predictivo. En cuanto a los demás resultados 
indican que la varianza del autoconcepto académico viene explicada en 3.1% (R2= .031) 
por el apoyo social percibido, mientras que en España esa capacidad explicativa es 
considerablemente menor, situándose en un 0.7% (R2= .007), por lo que el apoyo social 
percibido no parece tener mucha relevancia en la capacidad explicativa del autoconcepto 
académico, especialmente en España.  
También se puede observar que, el apoyo social percibido general es la única 
dimensión que posee capacidad predictiva (t= 3.20, p < .01) en República Dominicana, 
mientras que en España no sucede así en ninguna dimensión.  
En esta tabla 69 se presenta el análisis de regresión del apoyo social percibido y 
sus dimensiones sobre la motivación escolar en República Dominicana y España en donde 
se puede ver como la dimensión de apoyo familiar no encaja en el modelo realizado. 
Asimismo se observa que la varianza de la motivación escolar se encuentra explicada en 
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República Dominicana por un 2.6% (R2= .026) por el apoyo social percibido, mientras 
que en España esa capacidad explicativa es ligeramente mayor, situándose en un 6.3% 
(R2= .063).  
Tabla 69. Capacidad Predictiva del Apoyo Social Percibido y sus Dimensiones Sobre la 
Motivación Escolar en República Dominicana y España 
República Dominicana España 
 Modelo Coeficiente de Regresión Modelo Coeficiente de Regresión 
 R R2  Beta T P R R2  Beta    t    P 









- - - 
A.A. -.031 -.412 .680 -.072 -.980 .327 
A.P. .001 .014 .989 .046 .717 .474 
A.S.P.G. .198 1.99 .047* .275 2.944 .003** 
                                                                                                                  *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo de profesores, ASPG= Apoyo social 
percibido general. 
 
De igual manera se observar que, en República Dominicana y España solo existe 
capacidad predictiva en el apoyo social percibido general (t= 1.99, p < .05) y (t= 2.94, p 
< .01) respectivamente. En esta misma tabla se muestra cómo el apoyo social percibido 
general en ambos países es la dimensión que posee una beta mayor (β =.199) en República 
Dominicana y (β =.275) en España, entendiendo así que en España a nivel general el 
apoyo social percibido posee una mayor capacidad de predecir la motivación escolar. 
Tabla 70. Capacidad Predictiva del Apoyo Social Percibido y sus Dimensiones Sobre la 
Implicación Escolar en República Dominicana y España 
República Dominicana España 
 Modelo Coeficiente de Regresión Modelo Coeficiente de Regresión 
 R R2  Beta T P R R2  Beta    t    P 









- - - 
A.A. -.107 -1.50 .135 -.108 -1.496 .135 
A.P. .188 2.82 .005** .057 .913 .362 
A.S.P.G. .279 2.98 .003** .357 3.911 .000*** 
                                                                                                                 *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo de profesores, ASPG= Apoyo social 
percibido General. 
 
En la tabla 70 se realizó un análisis de regresión para determinar la capacidad 
predictiva del apoyo social percibido sobre la implicación escolar en ambos países. Este 
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modelo presentado no analizó la dimensión familiar debido a que ésta no encaja. Con un 
13% (R2= .139) la varianza de la implicación escolar es explicada por el apoyo social 
percibido en República Dominicana, y a su vez ésta logra explicar el 10% (R2= .104) en 
España.  
Se observa que el apoyo social percibido general posee capacidad predictiva en 
ambos países, República Dominicana (t= 2.98, p < .01) y en España (t= 3.91, p < .001) 
siendo un poco mayor en España. De igual forma se aprecia que el valor de Beta es mayor 
en la dimensión de apoyo social percibido general en ambos países (β = .279) y (β = .357) 
en donde el valor más relevante lo posee España indicando de este modo que a nivel 
general el apoyo social percibido posee la capacidad de predecir positivamente la 
implicación escolar en mayor grado en República Dominicana. Asimismo, se observa 
que, en República Dominicana existe capacidad predictiva en el apoyo de profesores (t= 
2.82, p < .01), mientras que en España no sucede así.  
Con respecto a la capacidad de predecir que tiene el apoyo social percibido sobre 
el rendimiento académico percibido (tabla 71), se evidencia que el apoyo familiar ha sido 
excluido del modelo por no encajar y que a su vez la varianza del rendimiento académico 
percibido en República Dominicana logra ser explicada por el 6.6% (R2= .066), y en 
España por un 10% (R2= .103), siendo evidentemente mayor en este país como se observa 
en la tabla 71. 
También se puede observar que, mientras que en República Dominicana tiene 
capacidad predictiva el apoyo de amigos (t= -3.13, p < .01), en España no sucede así al 
no ser significativa, con una capacidad Beta de (β = -.233) en República Dominicana. De 
igual manera se observa que en apoyo social percibido general posee capacidad predictiva 
en ambos países, República Dominicana (t= 3.90, p < .001) con un beta de (β= .381) y en 
España (t= 3.36, p < .01) con un beta de (β = .307) siendo un poco mayor en el primer 
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país. Esto quiere decir que a nivel general el apoyo social percibido logra predecir 
positivamente el rendimiento académico percibido, mientras que el apoyo de amigos 
posee una influencia negativa en el caso de los resultados académicos de República 
Dominicana. 
Tabla 71. Capacidad Predictiva del Apoyo Social Percibido y sus Dimensiones Sobre el 
Rendimiento Académico Percibido en República Dominicana y España 
República Dominicana España 
 Modelo Coeficiente de 
Regresión 
Modelo Coeficiente de Regresión 
 R R2  Beta T P R R2  Beta    t    P 









- - - 
A.A. -.233 -3.13 .002** -.097 -1.346 .179 
A.P. -.002 -.034 .973 .106 1.693 .091 
A.S.P.G. .381 3.90 .000*** .307 3.356 .001** 
                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AF= Apoyo familiar, AA= Apoyo de amigos, AP= Apoyo de profesores, ASPG= Apoyo social 
percibido general. 
 
Al fin de percibir mejor este intrincado sistema de relaciones predictivas, se 
presentan todas ellas, junto con sus Betas estandarizadas, en los siguientes 2 diagramas 





















Leyenda: Las líneas punteadas significan que no tienen influencias significativas. 
Apoyo Familiar 
Apoyo de Amigos 




Rendimiento Académico  
Percibido 
Figura 8. Modelo de Regresiones Lineales Para República Dominicana 
Β = -.233 
Β = -.002 
Β = .188 


























Leyenda: Las líneas punteadas significan que no tienen influencias significativas. 
Apoyo Familiar 
Apoyo de Amigos 




Rendimiento Académico  
Percibido 
Figura 9. Modelo de Regresiones Lineales Para España 
Β = -.097 
Β = .106 
Β = .057 








Β = -.072 
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La sexta hipótesis es analizada con regresiones lineales y busca identificar si el 
apoyo social percibido predecirá las variables del ajuste escolar (implicación escolar y 
rendimiento académico percibido), así como las variables psicológicas (autoconcepto 
académico y motivación escolar) siendo mayor la capacidad de predecir estas últimas que 
las primeras.  
En cuanto a la capacidad de predecir el autoconcepto académico se logra observar 
que solo existe significancia en República Dominicana para la dimensión de apoyo social 
percibido general. De igual manera se aprecia que esta misma dimensión es la que 
presenta capacidad predictiva sobre la motivación escolar en ambos países. Asimismo, se 
evidencia que el apoyo social percibido general posee capacidad de predecir la 
implicación escolar en ambos países, no obstante, el apoyo de profesores también parece 
predecir dicha variable en R.D. Y en el caso del rendimiento académico percibido se 
observa que en República Dominicana la dimensión de apoyo de amigos, así como el 
apoyo social percibido general en ambos países logran ser significativas, es decir, 
muestran tener capacidad predictiva sobre este constructo. 
Por tal razón se puede entender que la sexta hipótesis se cumple a medias. Tal y 
como se evidencia en las tablas mostradas, las variables psicológicas logran predecirse 
ligeramente un poco más que las variables del ajuste, pero a su vez las predicciones logran 
ser más evidente cuando se analiza el constructo de apoyo social percibido de forma 
general. 
2.3. Séptima Hipótesis 
A continuación, una séptima hipótesis busca identificar si la motivación escolar 
predice el autoconcepto académico y a su vez el autoconcepto académico predice la 
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motivación escolar, independientemente del país analizado como se muestra en las tablas 
72 y 73. 
En la tabla 72 se presentan los datos de regresión del autoconcepto académico y 
sus dimensiones sobre la motivación escolar en República Dominicana y España. Los 
resultados indican que la varianza de la motivación escolar viene explicada en 6.1% (R2= 
.061) por el autoconcepto académico en República Dominicana, mientras que en España 
esa capacidad explicativa es ligeramente menor, situándose en un 3.9% (R2= .039). De 
manera general, el autoconcepto académico muestra capacidad predictiva en ambos 
países, en República Dominicana el autoconcepto académico general posee una 
capacidad Beta de (β = .251) y una t de (t= 5.84, p < .001), a su vez en España alcanza 
una Beta de (β = .202) con una t de (t= 4.68, p < .001) siendo de este modo mayor en 
República Dominicana. 
Tabla 72. Capacidad Predictiva del Autoconcepto Académico y sus Dimensiones Sobre 
la Motivación Escolar en República Dominicana y España 
República Dominicana España 
 Modelo Coeficiente de Regresión Modelo Coeficiente de Regresión 
 R R2  Beta T P R R2  Beta    t    P 
Constante    19.34 .000***    25.79 .000*** 
A.A. .251 .061 .251 5.84 .000*** .202 .039 .202 4.68 .000*** 









.199 4.56 .000*** 
A.A.M. .138 3.18 .002** .134 3.07 .002** 
                                                                                                         *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: AA= Autoconcepto académico, AAM= Autoconcepto académico matemático, AAV= 
Autoconcepto académico verbal. 
Para las dimensiones del autoconcepto académico, la varianza de la motivación 
escolar es explicada en un 6.2% (R2= .062) por el autoconcepto académico en República 
Dominicana, en cuanto a España esa capacidad explicativa vuelve a ser menor; la misma 
se sitúa en un 4.5% (R2= .045). Asimismo, se observa que todas las dimensiones del 
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autoconcepto académico predicen la motivación escolar siendo mayor la del autoconcepto 
académico verbal en ambos países. Para República Dominicana en el autoconcepto 
académico verbal obtiene una beta (β = .195) y su significancia es de (t= 4.49, p < .001) 
y el autoconcepto académico matemático alcanza (β = .138) con un t (t= 3.18, p < .01), 
mientras que en España el autoconcepto académico verbal (β = .199) con un (t= 4.56, p < 
.001) de significancia, a su vez, en el autoconcepto académico matemático (β = .134) y 
(t= 3.07, p < .01). Cuando se realiza una comparación de ambos países, el autoconcepto 
académico verbal es mayor en España, mientras que el académico matemático resulta 
mayor en República Dominicana. Es decir, que la capacidad que tiene el autoconcepto 
académico de predecir la motivación escolar es mayor en República Dominicana: a mejor 
autoconcepto académico, mayor será la motivación que desarrolle el alumnado 
dominicano. 
 
Tabla 73. Capacidad Predictiva de La Motivación Escolar y sus Dimensiones Sobre el 
Autoconcepto Académico en República Dominicana y España 
República Dominicana España 
 Modelo Coeficiente de Regresión Modelo Coeficiente de Regresión 
 R R2  Beta T P R R2  Beta    t    P 
Constante    15.17 .000***    12.56 .000*** 
M.E.G. .251 .061 .251 5.84 .000*** .202 .039 .202 4.68 .000*** 













.374 6.56 .000*** 
An. -.216 -4.96 .000*** -.141 -3.00 .003** 
V.T. .037 .544 .587 .045 .873 .383 
M.E. -.083 -1.70 .089 -.063 -1.27 .202 
M.I.   .174 3.13 .002**   .012 .240 .810 
C.C.   -.063 -1.20 .230   -.013 -.266 .790 
                                                                                                                *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: Au=  Autoeficacia, An= Ansiedad, VT= Valor de la tarea, ME= Metas extrínsecas, MI= Metas 
intrínsecas, CC= Creencia de control, MEG= Motivación escolar general. 
En la tabla anterior tabla 73 se presenta un análisis de las regresiones para 
determinar la capacidad predictiva de la motivación escolar sobre el autoconcepto 
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académico en República Dominicana y España. Tal y como se muestra en la tabla 
anterior, la capacidad predictiva de la motivación escolar general en República 
Dominicana (β = .251) es mayor que la capacidad predictiva en España (β = .202) 
demostrando así que a mayor motivación escolar, mayor será el autoconcepto académico. 
Asimismo, se puede afirmar que existe capacidad predictiva de la autoeficacia (t= 
5.83, p < .001) y ansiedad (t= -4.96, p < .001) y metas intrínsecas (t= 3.13, p < .01) para 
República Dominicana, no obstante en España solo se observa capacidad predictiva de la 
autoeficacia (t= 6.56, p < .001) y ansiedad (t= -3.00, p < .01). Es bueno mencionar que 
en República Dominicana para las dimensiones de la motivación escolar se evidencia 
ligeramente mayor la varianza del autoconcepto académico la cual explica 24% (R2= 
.243), mientras que en España lograr explicar el 17% (R2= .176).  
De igual forma se logra apreciar que la dimensión de autoeficacia es la que 
muestra tener un coeficiente de Beta mayor en ambos países (β = .377) para dominicana 
y (β = .374) en España. Por tal razón, se entiende que la motivación escolar logra predecir 
























Leyenda: Las líneas punteadas significan que no tienen influencias significativas.  









Creencias de control 
Figura 10. Modelo de Regresiones Lineales del autoconcepto académico y la 
motivación escolar en República Dominicana 
Metas Extrínsecas 
Valor de la Tarea 
Ansiedad 
Β = .195 
Β = .251 
Β = .037 
Β = -.083 
Β = .174 
Β = -.063 
Β = .138 
Β = -.216 
Β = .377 


















Leyenda: Las líneas punteadas significan que no tienen influencias significativas.









Creencias de control 
Figura 11. Modelo de Regresiones Lineales del autoconcepto académico y la 
motivación escolar en Para España 
Metas Extrínsecas 
Valor de la Tarea 
Ansiedad 
Β = .199 
Β = .202 
Β = .045 
Β = -.063 
Β = .012 
Β = -.013 
Β = .134 
Β = -.141 
Β = .374 
Β = .202 
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En cuanto a la hipótesis 7 se podría decir que no se cumple en su totalidad ya que 
el autoconcepto académico si logra predecir en su totalidad la motivación escolar 
mostrando mayor capacidad predictiva en la dimensión académica verbal en ambos 
países. Sin embargo, en el caso contrario no sucede así. La motivación escolar solo logra 
predecir las dimensiones de autoeficacia y ansiedad en ambos países, al igual que la 
dimensión de metas intrínseca en República Dominicana. En el caso de las demás 
dimensiones dicha capacidad predictiva es nula, por tanto, esto permite asegura que la 
hipótesis no se puede cumplir de forma completa. De igual manera, de forma general 
podría decirse que en República Dominicana la capacidad predictiva de la motivación 
escolar sobre el autoconcepto académico es ligeramente mayor que en España. 
2.4. Octava Hipótesis 
Se continúa con la octava hipótesis, la cual busca identificar si la motivación 
intrínseca influye más que la motivación extrínseca al predecir el rendimiento académico 
percibido y la implicación escolar independientemente del país de origen y del sexo, tal 
y como se muestra en las tablas de la 74 a la 77. 
Tabla 74. Regresión Lineal de la Motivación Extrínseca y la Motivación Intrínseca Sobre 
el Rendimiento Académico Percibido y La Implicación Escolar General en República 
Dominicana 
 Modelo ANOVA Coeficiente de regresión 
R R2  F P C.E. t P 
Beta   





M.E.  .299     .086 
   
24.810 .000 .019 .407 .685 
M.I. .292 6.358 .000*** 
Constante en implicación escolar  
 
23.16 .000*** 
M.E.   .481     .229 76.196 .000 .073 1.72 .085 
M.I.    .449 10.666 .000*** 
                                                                                              *** p < .001, ** p < .01, * p < .05     




Los resultados revelan que la varianza del rendimiento académico percibido 
explicada por la motivación extrínseca y motivación intrínseca en República Dominicana 
alcanza un 8.6% (R2= .086). Ahora bien, la única dimensión que obtiene una pendiente 
poblacional de regresión (el coeficiente estandarizado β) significativamente distinta de 
cero sobre el nivel de rendimiento académico percibido es la motivación intrínseca (t= 
6.358, p < .001). En cuanto a la implicación escolar general alcanza un 22% (R2=.229) 
de capacidad explicada. De igual forma se observa que la motivación intrínseca posee 
capacidad predictiva (t= 10.666, p < .001), mientras que la motivación extrínseca no 
posee capacidad de predecir (ver tabla 74). Por tal razón se entienden que la motivación 
intrínseca es la única que poseen capacidad predictiva en el rendimiento académico 
percibido y la implicación escolar, y esto se confirma en la Beta en donde se observa que 
la motivación intrínseca posee el beta superior en ambos casos, (β = .292) en el 
rendimiento académico percibido y en la implicación escolar (β = .449). 
Tabla 75. Capacidad Predictiva de la Motivación Extrínseca y la Motivación Intrínseca 
Sobre el Rendimiento Académico Percibido y la Implicación Escolar General en España 
 Modelo ANOVA Coeficiente de regresión 
R R2  F P C.E. t P 
Beta   






M.E.  .281     .076 
   
22.090 .000 .112 2.575 .010** 
M.I. .234 5.382 .000*** 




M.E.   .402     .158 49.469 .000 .172 4.147 .000*** 
M.I.    .326 7.862 .000*** 
                                                                                              *** p < .001, ** p < .01, * p < .05     
Leyenda: ME.= Motivación Extrínseca, MI= Motivación Intrínseca. C.E.= Coeficiente Estandarizado 
En esta tabla, se puede apreciar que en España la motivación extrínseca y la 
motivación intrínseca tienen una capacidad explicativa de 7.6% (R2= .076) sobre el 
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rendimiento académico percibido. De igual forma se evidencia como estas dos 
dimensiones son significativas al predecir el rendimiento académico percibido, por un 
lado, la motivación extrínseca alcanza un beta (β = .112) y una significancia de (t= 2.575, 
p < .05) y la motivación intrínseca evidencia su beta (β = .234) y (t= 5.382, p < .001) de 
significancia. Lo mismo sucede con la implicación escolar, en donde lograr alcanzar un 
15% (R2=.158) de capacidad explicativa, y donde ambas dimensiones de la motivación 
escolar resultan ser significativas. La motivación extrínseca posee una beta de (β = .172) 
mientras su significancia es (t= 4.147, p < .001) y la motivación intrínseca a su vez 
evidencia una beta (β = .326) y (t= 7.862, p < .001) la significancia. Por tal razón, se 
puede asegurar que la Beta es mayor en la motivación intrínseca en cuanto al rendimiento 
académico percibido (β= .234), así como en la implicación escolar (β= .326) demostrando 
así que mientras más alta sea la motivación intrínseca, mayor será la implicación en clases 
y por ende el rendimiento académico percibido. 
En el caso de R.D. se puede apreciar que solo la motivación intrínseca posee 
capacidad predictiva sobre ambos constructos. Pero no sucede así en España en donde se 
observa que ambas dimensiones poseen capacidad de predecir el rendimiento académico 
percibido y la implicación escolar, sin embargo, nuevamente es mayor en las metas 
intrínsecas. Por tal razón se puede confirmar que la capacidad de predecir el rendimiento 
académico percibido y la implicación escolar es mayor en la motivación intrínseca que la 
extrínseca. 
A continuación se realiza un análisis de regresión lineal para determinar la 
capacidad de predecir que poseen la motivación extrínseca y la motivación intrínseca 
sobre el rendimiento académico percibido en las mujeres de ambos países. En la tabla 76 
se observa cómo el rendimiento académico percibido es explicado en un 11% (R2= .110). 
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Queda igualmente evidenciado que la motivación intrínseca muestra capacidad predictiva 
en el rendimiento académico percibido (t= 8.066, p < .001) con un beta de (β= .310) 
siendo de este modo la única capaz de predecir esta variable. Asimismo, se observa que 
la capacidad explicativa es mayor en la implicación escolar en donde alcanza un 26% 
(R2=.260) y en cuanto a las dimensiones de motivación extrínseca e intrínseca se 
evidencia que ambas son significativas cuando se busca predecir la implicación escolar. 
En esta se logra apreciar que la motivación intrínseca (t= 11.079, p < .001) posee una 
capacidad de predecir mayor que la motivación extrínseca (t= 6.783, p < .001), así como 
lo demuestran sus betas (β= .387) y (β = .237) respectivamente. 
Tabla 76. Capacidad Predictiva de la Motivación Extrínseca y la Motivación Intrínseca 
Sobre el Rendimiento Académico Percibido y la Implicación Escolar General en Mujeres 
 Modelo ANOVA Coeficiente de regresión 
R R2  F P C.E. t P 
Beta   






M.E.  .335     .110 
   
42.426 .000 .063 1.644 .101 
M.I. .310 8.066 .000*** 




M.E.   .515     .263 120.607 .000 .237 6.783 .000*** 
M.I.    .387 11.079 .000*** 
                                                                                              *** p < .001, ** p < .01, * p < .05     
Leyenda: ME.= Motivación Extrínseca, MI= Motivación Intrínseca. C.E.= Coeficiente Estandarizado 
 
Se procedió a realizar una regresión lineal (tabla 77) en donde los resultados revelan 
que la varianza del rendimiento académico percibido explicada por la dimensiones de 
motivación extrínseca e intrínseca en hombres alcanza un 8.1% (R2= .081). Estas 
dimensiones resultan ser significativas para predecir el rendimiento académico percibido 
(t= 2.533, p < .05) para la motivación extrínseca con (β= .144) y la motivación intrínseca 
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(t= 3.591, p < .001) y con un beta mayor que la anterior (β= .204), demostrando que esta 
última posee una capacidad predictiva mayor. En cuanto a la capacidad predictiva de la 
motivación extrínseca e intrínseca sobre la implicación escolar se observa que ambas son 
significativas, siendo ligeramente mayor en la motivación intrínseca (β= .346) con (t= 
6.829, p < .001) que en la motivación extrínseca (β= .277) con (t= 5.473, p < .001) y con 
una capacidad explicativa sobre la varianza de implicación escolar de 27% (R2=.270) 
siendo mayor que en la de rendimiento académico percibido. 
Tabla 77. Regresión Lineal de la Motivación Extrínseca y la Motivación Intrínseca Sobre 
el Rendimiento Académico Percibido y la Implicación Escolar General en Hombres 
 Modelo ANOVA Coeficiente de regresión 
R R2  F P C.E. t P 
Beta   






M.E.  .294     .081 
   
16.120 .000 .144 2.533 .012* 
M.I. .204 3.591 .000*** 




M.E.   .524     .270 64.573 .000 .277 5.473 .000*** 
M.I.    .346 6.829 .000*** 
                                                                                                *** p < .001, ** p < .01, * p < .05     
Leyenda: ME.= Motivación Extrínseca, MI= Motivación Intrínseca. C.E.= Coeficiente Estandarizado 
En cuanto al sexo se logra observar cómo tanto en los hombres como en las 
mujeres las metas intrínsecas y extrínsecas poseen capacidad de predecir el rendimiento 
académico y la implicación escolar, a excepción de las metas extrínsecas con el 
rendimiento académico percibido en las mujeres. A modo general se puede concluir que 
las metas intrínsecas posen una capacidad predictiva mayor en ambos sexos. 
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La hipótesis 8 buscaba identificar si la motivación intrínseca posee una influencia 
mayor que la motivación extrínseca al predecir el rendimiento académico percibido y la 
implicación escolar sin importar el país o el sexo que tenga y los resultados permiten 
afirmar que la hipótesis se cumple en su totalidad. 
2.5. Novena Hipótesis 
A continuación una novena hipótesis, busca identificar si una mayor implicación 
escolar en ambos países determinará una mejor percepción de rendimiento académico que 
viceversa como se observan en las tablas 78 y 79. 
Tabla 78. Capacidad predictiva de la Implicación Escolar Sobre el Rendimiento 
Académico Percibido en República Dominicana y España  
República Dominicana España 
 Modelo Coeficiente de Regresión Modelo Coeficiente de Regresión 
 R R2  Beta T P R R2  Beta    t    P 
Constante    21.32 .000***    26.94 .000*** 
R.A.P. .426 .180 .426 10.59 .000*** .508 .257 .508 13.39 .000*** 
                                                                                                                *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: RAP= Rendimiento Académico Percibido. 
En la tabla 78 se presentan los datos de regresión de la implicación escolar sobre 
el rendimiento académico percibido en República Dominicana y España. Los resultados 
indican que la varianza de la implicación escolar viene explicada en 18% (R2= .180) por 
el rendimiento académico percibido en R.D., mientras que en España esa capacidad 
explicativa es un poco mayor, situándose en un 25% (R2= .257). Asimismo, se observar 
que, que el rendimiento académico percibido posee una capacidad predictiva en ambos 
países siendo menor en R.D. (t= 10.59, p < .001), y mayor en España (t= 13.39, p < .001). 
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Esto puede ser explicado también por su coeficiente de beta en donde se evidencia que 
España obtiene un beta mayor (β= .508) frente a un (β= .426) en R.D. 
Tabla 79. Capacidad Predictiva del Rendimiento Académico Percibido Sobre la 
Implicación Escolar General en República Dominicana y España 
República Dominicana España 
 Modelo Coeficiente de Regresión Modelo Coeficiente de Regresión 
 R R2 Beta T P R R2  Beta    t    P 
Constante    8.51 .000***    3.65 .000*** 
I.E.G. .426 .180 .426 10.59 .000*** .508 .257 .508 13.39 .000*** 
                                                                                                               *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
Leyenda: IEG= Implicación escolar general. 
Los resultados plasmados en la tabla 79 revelan que la varianza en el rendimiento 
académico percibido explicado por la implicación escolar alcanza un 18% (R2= .180) en 
República Dominicana, a su vez en España es de 25% (R2= .257) siendo mayor en este 
país. La beta para España (β= .508) es mayor que en República Dominicana (β= .426) por 
lo que se entiende que en España es mayor la capacidad de predecir la implicación escolar 
por medio al rendimiento académico percibido. 
Queda evidenciado que el rendimiento académico percibido posee la capacidad 
de predecir la implicación escolar en ambos países, pero que dicha capacidad es mayor 
en España que en República Dominicana. En el caso contrario funciona igual, la 
implicación escolar es capaz de predecir el rendimiento académico percibido en ambos 
países, siendo ligeramente mayor en España. Por tal razón, se puede decir que la novena 
hipótesis queda confirmada y que a mayor implicación escolar mayor rendimiento 


















Leyenda: Las líneas punteadas significan que no tienen influencias significativas. 
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Figura 12. Modelo de Regresiones Lineales del apoyo social percibido sobre las variables psicológicas y 
del ajuste en República Dominicana 
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Leyenda: Las líneas punteadas significan que no tienen influencias significativas. 
Apoyo Familiar 
Apoyo de Amigos 




Rendimiento Académico  
Percibido 
Figura 13. Modelo de Regresiones Lineales del apoyo social percibido sobre las variables 
psicológicas y del ajuste en España 
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3. Objetivo tercero 
Para lograr el objetivo número tres, se debe someter a prueba un modelo teórico 
sobre el efecto de las variables psicológicas en el ajuste escolar y a su vez, comprobar 
su estabilidad en ambos países. 
En el tercer objetivo, el modelo hipotético inicial (Figura 7) planteaba que entre 
el estudiantado universitario el apoyo social total percibido explica la percepción del 
apoyo de los padres, el apoyo de los compañeros y el apoyo de los profesores,  y que este 
apoyo social predeciría de forma directa y positiva el autoconcepto académico, la 
motivación escolar, la implicación escolar y el rendimiento académico percibido. Y que 
a su vez pueden darse relaciones indirectas entre estos factores actuando las variables 
individuales autoconcepto y motivación como mediadoras. Como ya ha quedado señalado 
en el apartado de método, este modelo general a-priori se puso a prueba mediante 
ecuaciones estructurales con factores latentes. Los índices de ajuste del modelo a los datos 
obtenidos no resultaron satisfactorios. 
Por ello se planteó un modelo alternativo teniendo en cuenta únicamente aquellas 
relaciones entre factores que habían resultado estadísticamente significativas. Puesto que 
tiene sentido desde el punto de vista teórico, y se obtuvieron evidencias de su aceptable 
ajuste, éste fue el modelo final (SBc2 (5) = 40,52; SBc2 /gl = 8,10; CFI = 0,97; TLI= 0,88; 
RMSEA (IC90%) = 0,08 (0,06-0,10)) y puede observarse en la Figura 14. 
Efectos directos estandarizados. El modelo lineal predictivo establece que la 
variable latente apoyo social da cuenta del apoyo familiar, de los amigos y los profesores 
percibido por los estudiantes universitarios. Como puede verse en la figura 14, el apoyo 
social no se relacionó de forma directa con el rendimiento académico, pero fue un 
predictor positivo significativo de muy bajo efecto de la variable psicológica individual 
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autoconcepto académico y de efecto moderado de las variables implicación y motivación. 
Además, la variable autoconcepto académico fue un predictor positivo débil de las 
variables latentes implicación y rendimiento académico. Al mismo tiempo, la variable 
implicación fue un predictor positivo débil del rendimiento académico universitario. La 
variable motivación no mostró influencia directa sobre ninguna de las variables 
evaluadas. 
Figura 14. Relaciones estructurales entre variables (coeficientes de regresión 
estandarizados) para la muestra de estudiantes universitarios en su conjunto. 
 
Efectos indirectos estandarizados. El modelo también mostró múltiples relaciones 
indirectas entre variables. El modelo lineal explicativo estableció que la variable apoyo 
social, a través del autoconcepto académico, fue un predictor positivo significativo de la 
variable latente implicación, y que esta relación mediada influyó a su vez de forma 
positiva sobre el rendimiento. Adicionalmente, la variable apoyo social mantuvo una 
relación predictiva indirecta positiva con el rendimiento a través de los componentes 





Invarianza entre países 
Seguidamente, mediantes distintos análisis SEM, se examinó si estas relaciones 
entre variables eran equivalentes para ambos países y se llegó a la conclusión de que no. 
Por ello se muestran los hallazgos por separado para República Dominica y España.  
República Dominicana 
El modelo final en República Dominicana fue similar al de la muestra general, 
con excepción de la ausencia de ración estadísticamente significativa entre las variables 
latentes apoyo social e implicación escolar, como puede verse en la Figura 15. Los índices 
de ajuste obtenidos fueron: SBc2 (19) = 64,57; SBc2 /gl = 3,39; CFI = 0,94; TLI= 0,89; 
RMSEA (IC90%) = 0,06 (0,05-0,08)). 
Figura 15. Relaciones estructurales entre variables (coeficientes de regresión 
estandarizados) para la muestra de estudiantes universitarios en República Dominicana. 
 
España 
Al analizar la muestra del alumnado universitarios españoles por separado, se 
encontró un mal ajuste de los datos a los modelo de medida de las herramientas de 
evaluación utilizadas pese a la introducción de covariables: SBc²(4) = 21,60; p < 0,001; 
CFI = 0,97; TLI = 0,82; RMSEA (IC90%)= 0,09(0,05-0,13). Motivo por el cual no se 
pudo proseguir con los análisis de ecuaciones estructurales al adolecer de garantías de 
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Según Rodríguez-Fernández et al., (2016), los estudios psicoeducativos actuales 
se enfocan en la conducta adaptativa del alumnado en su ambiente educativo con una 
perspectiva que abarque tanto variables psicológicas, como ambientales. Sin embargo, la 
mayor parte de estudios actuales sobre la temática están enfocados en la Educación 
Secundaria, faltando información sobre qué ocurre en etapas o niveles posteriores. Por tal 
razón, el objetivo principal de esta tesis doctoral es ofrecer mayor claridad en las 
relaciones existentes entre las variables psicológicas (motivación escolar y autoconcepto 
académico), las variables de adaptación escolar (implicación escolar y rendimiento 
académico percibido) y la variable contextual (apoyo social percibido) en universitarios 
de España y República Dominicana.  
En este apartado se presentan reflexiones y conclusiones que se derivan de los 
resultados empíricos y que a su vez son contrastados con las investigaciones anteriores, 
de modo que, se puedan afirmar o refutar las hipótesis realizadas con los datos ya 
existentes. Es importante señalar que los estudios en torno a este tema en República 
Dominicana son escasos o inexistentes. Por ende, no se dispone de estudios comparativos 
entre ambos países, haciendo de esta investigación algo novedoso para la ciencia. 
Asimismo, se ofrecen limitaciones de la investigación realizada. Esto último es 
necesario para crear futuras líneas de investigación que permitan abrir un nuevo camino 
empírico en estudios futuros sobre la temática. 
7.1. Aportación al conocimiento 
Los resultados plasmados en el capítulo anterior han permitido constatar qué 
hipótesis se confirmaban y cuáles se refutaban en este estudio. Por este motivo, toca 
valorar qué es lo que estos datos obtenidos aportan tanto a los objetivos planteados en 
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esta investigación como al avance del conocimiento sobre la temática elegida. Los 
mismos serán expuestos y contrastados separando cada objetivo con sus respectivas 
hipótesis para una mayor claridad en los resultados. 
7.1.1. Estudiar las diferencias entre las variables del apoyo social percibido, el 
autoconcepto académico, la motivación escolar, la implicación escolar y el 
rendimiento académico percibido en función de las variables sociopersonales (sexo 
y nivel socioeconómico) en ambos países. 
Para este objetivo se planteaban las siguientes cuatro hipótesis: 
1. El apoyo social percibido, el autoconcepto académico, la motivación escolar, la 
implicación escolar y el rendimiento académico percibido son más altos en 
España que en República Dominicana. 
2. El apoyo social de los padres, amigos y profesores, así como el apoyo social 
percibido general será mayor en España que en República Dominicana, en los 
estudiantes de clase social más elevada. 
3. Existe una mayor motivación escolar y mejor autoconcepto académico en mujeres 
que en hombres, de clase social media o alta que, en la baja, en ambos países. 
4. Se observa una mayor implicación escolar y mayor rendimiento académico 
percibido en mujeres que en hombres y a su vez, habrá mayor diferencia en la 
clase social media-alta que, en la baja, en ambos países. 
Desde los inicios de los años 70, Caplan (1974) afirmó que si nos fijamos en cómo 
las personas crean los ambientes sociales y cómo permanecen en ellos, podríamos 
entender mejor el constructo del apoyo social percibido. Esto a su vez, se convierte en un 
estímulo que refuerza las tendencias del alumnado a tener buen ajuste escolar.  
Se sabe que el apoyo social percibido se encuentra relacionado con el sexo (Einolf, 
2011). Pero era sugerente la investigación en torno a su relación en la clase social en 
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países como España y República Dominicana (en donde no existen estudios sobre el tema) 
y de este modo realizar una comparativa.  
Según los análisis realizados para la primera hipótesis, se puede decir que en el 
único constructo en donde se cumplen las mayores puntuaciones esperadas para España, 
es en el apoyo social percibido, ya que los demás constructos (autoconcepto académico, 
motivación escolar, implicación escolar y rendimiento académico percibido) evidencian 
tener diferencias a favor de República Dominicana, por tal razón se rechaza la hipótesis 
1 en casi su totalidad. Resulta de gran interés recordar que no existen estudios que 
analicen estas variables en República Dominicana y, por ende, no habrá estudios que 
hagan una comparación entre estos países.  
Partiendo de esta declaración, parece difícil identificar las razones por las que 
República Dominicana puede tener tales diferencias a favor sobre España, quizás se 
podría pensar que se deba a que República Dominicana es un país muy diferente 
económicamente a España, y para conseguir un empleo que permita sustentar a la familia 
(por los costes de la cesta de la compra básica) es necesario tener unas muy buenas 
calificaciones a fin de poder ingresar en las Universidades de mayor reconocimiento y a 
la vez, poder graduarse con las mejores calificaciones para recibir un título con méritos. 
Sólo de esta manera podrían ser tomados en cuenta para buenos puestos de trabajo. Sin 
embargo, hay que recordar que el conseguir un mejor empleo o sueldo se considera una 
motivación extrínseca, y como se verá en hipótesis posteriores, en República Dominicana 
la motivación extrínseca no parece ser una variable determinante del rendimiento 
académico percibido o de la implicación escolar. Por tanto, se debe buscar una segunda 
explicación más plausible que abarque otras variables, como por ejemplo la clase social 
que se aborda en la siguiente hipótesis. Por tanto, se cree conveniente que se realicen 
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nuevos estudios que se hagan análisis que permitan un estudio más exhaustivo de todas 
las posibles variables que pueden estar afectando a estos resultados más elevados en 
República Dominicana. 
Antes de empezar a hablar sobre diferencias en cuanto a la clase social, es bueno 
señalar que existen distintas formas de clasificar los estractos sociakes y que las mismas 
pueden estar influidas o ser percibidas de forma distinta por cada individuo. Tal y como 
señala Poblete (2019) en un informe de la Asesoría Técnica Parmalentaria en Chile, quien, 
mediante investigaciones sobre las clasificaciones de clase social, pudo encontrar que las 
bases teóricas para dichas clasificaciones surgen de dos investigadores clásicos de las 
ciencias sociales: Marx y Weber. 
Este autor continúa diciendo que estos dos estudiosos sustentaban sus 
investigaciones en los resultados adquiridos por una serie de escalas (ISCO 08, SIOPS o 
Escala de Prestigio, entre otras), y donde las variables que recurrentemente se muestran 
como responsables de la percepción de clase social de un individuo son el nivel educativo, 
la ocupación laboral y el prestigio (Poblete, 2019). Cabe señalar que la línea que siguió 
Marx para la clasificación de la clase social estuvo fundamentada en aspectos meramente 
económicos, mientras que los seguidos por Weber eran más enfocados en el estatus que 
podría ofrecerte la adquisición o la reputación que daba cierta posición laboral (Giddens, 
2002). Por tal razón, es bueno tener en cuenta que, al hablar de clase social, estas 
reflexiones podrían estar influenciadas por la diversidad de pensamientos de los 
participantes en esta investigación, es decir, la percepción que puede tener cada persona 
de lo que para ellos es la clase social. Esta percepción puede estar basada en su nivel de 
educación, cargo en el trabajo, tipo de trabajo que realiza, cantidad de empleos que posea, 
calidad de vida que presente y los bienes adquiridos que tenga cada sujeto. 
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Los resultados de esta 2ª hipótesis indican que, en la muestra total se puede 
observar diferencias de clase social en las dimensiones familiar, de amigos y el apoyo 
social percibido general en el grupo de clase alta. Estas diferencias podrían deberse a la 
falta de tiempo que poseen las personas de clase baja por la necesidad de trabajar más 
tiempo y de este modo poder costearse la vida. Contrario a esto, Omar et al., (2010) 
aseguran que las actividades que realizan los padres con sus hijos, tienen más importancia 
que su nivel o capital económico. De este modo, cuando se analiza el apoyo social 
percibido utilizando una sola variable sociopersonal (el nivel socioeconómico), se puede 
afirmar que hay diferencias en las dimensiones de familia, de amigos y de apoyo general 
en clase alta, mientras la dimensión apoyo del profesorado no muestra significatividad, 
afirmando lo señalado por Omar et. al., (2010), Fernández del Valle y Bravo (2000) y 
Palomar-Lever y Cienfuegos-Martínez (2007). Con respecto al apoyo del profesorado, se 
cree que no muestra significatividad debido a que el docente está contratado para impartir 
clases, y que su labor debería ser enseñar al alumnado por igual, sin excepción de 
ningunos. Este comportamiento o estas acciones son muy distintas a la de un familiar que 
debe llevar el sustento a su casa, y su tiempo para con su hijo o hija se ve afectado. Aun 
así, se considera prudente el realizar otros estudios que puedan comprobar dichos 
resultados y de paso poder explicar los motivos de los mismos. 
Sin embargo, cuando se toman en consideración los resultados del estudio de las 
variables de clase social por países, se obtienen resultados divididos. Por un lado, se 
observa que el apoyo social percibido de los familiares y amigos, y el apoyo social 
percibido general es mayor en España en la clase media y baja, mientras que estas mismas 
dimensiones en República Dominicana son mayores en la clase social alta. De igual 
manera, el apoyo del profesorado es mayor en República Dominicana en todos los niveles 
286 
 
de clase social. Es decir, en este caso podemos ver diferencias entre estos dos países, ya 
que, se observa un mayor involucramiento por parte de los familiares y amigos del 
alumnado de España, lo cual podría deberse a que la calidad de vida y la estabilidad 
laboral que ofrece este país es mayor al de República Dominicana, permitiendo que la 
motivación del alumnado este movilizada por factores alineados al apoyo que perciben 
de estos grupos, lo cual podría ser un indicador clave al momento del alumnado percibir 
el apoyo social. En ese sentido, esto puede deberse en parte a que los padres dominicanos 
deben trabajar muchas horas y en ocasiones hasta tener más de un trabajo para solventar 
los altos costos de la vida que existen en República Dominicana, así como a la falta de 
disponibilidad de tiempo que poseen las personas que les rodean al alumnado para dar 
apoyo. Al observar estos resultados, se puede determinar que la hipótesis 2 se refuta, ya 
que las valoraciones son de mayor consideración de apoyo social según la clase 
económica alta, en República Dominicana y no en España. 
Con respecto a la influencia del profesorado, éste sería la figura referente de apoyo 
principal y con quien mayor contacto se tiene en República Dominicana, percibiendo así 
un mayor apoyo social de estos y siendo este apoyo el más determinante para el alumnado. 
Esto es confirmado por Willms (2003) quien asegura que el papel del profesorado es vital 
en el entorno educativo ya que el mismo influye en la motivación del alumnado y 
posteriormente esto incide en la implicación y la percepción que posee el alumnado de sí 
mismo. Algo parecido se observa en otro estudio, donde se afirma que el profesorado 
influye de manera directa en la implicación escolar del alumnado (Ros, 2009). Esta misma 
ideología se aplica a España, ya que se muestra de igual manera una alta tendencia de 
apoyo por parte del profesorado, aunque menor que la de República Dominicana. 
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Cabe mencionar que existen estudios que aseguran que se hace difícil dar y 
percibir apoyo social cuando se vive una vida llena de precariedades, ya que las personas 
suelen estar en la misma carencia de tiempo y cargados de preocupaciones económicas 
que dificultan su día a día (Abello-Llanos et al., 1997). Debido a esto, los expertos 
aseguran que la comunidad pasaría a tomar un rol importante en este periodo de 
precariedad (Latkin y Curry, 2003; Orthner et al., 2004). De igual manera, en un estudio 
realizado en Argentina se puede apreciar que los niños y niñas de clase baja se 
consideraban con menos autoconcepto y con un nivel mayor de depresión (producto de 
su gran precariedad) que los de la otra clase social (Mantilla et al., 2004; Espinola, 2010). 
Por lo cual, se evidencia la falta de apoyo social en estos infantes de clase baja (Narayan 
et al., 2000). Estos estudios corroboran el análisis desarrollado en relación a los resultados 
obtenidos de la Republica Dominicana y sus facultades socioeconómicas, donde el 
alumnado de clase baja e incluso de clase media no perciben el apoyo de las personas más 
cercanas. 
En cuanto a la tercera hipótesis, podemos afirmar que se cumple en parte, ya que 
la motivación escolar y el autoconcepto académico son diferenciadas en función del sexo. 
Por un lado, la motivación escolar es más elevada en mujeres, ya que estas obtienen 
puntuaciones más altas que los hombres, aunque únicamente en las dimensiones de 
ansiedad y metas intrínsecas. Estos resultados coinciden con los de Cerezo y Casanova 
(2004), quienes en un estudio con alumnado de secundaria aseguran que las mujeres 
poseen una mayor motivación intrínseca. De igual forma, a modo general, en un estudio 
con una muestra de 9 a 13 años, las chicas se encuentran más motivadas (Núñez et al., 
1998). Esto puede deberse a lo expuesto por Rusillo y Arias (2004) quienes aseguran que 
las mujeres tienden a responsabilizarse más por los motivos de sus resultados académicos 
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(locus de control interno), mientras que los chicos aseguran que su fracaso se debe a 
causas externas, como la necesidad de tener un buen empleo remunerado. Asimismo, 
otros autores aseguran que los chicos se enfocan en mantener una buena imagen de sí 
mismo en clase, dejando a la suerte los resultados obtenidos, por lo que una mala 
calificación será culpa del profesor y no por su falta de interés, habilidad o esfuerzo (Ryan 
et al., 1997; Smith et al., 2002). Es importante resaltar, que estas valoraciones son de 
consideración tanto para España como para Republica Dominicana. 
Por otra parte, se observa que en el autoconcepto académico son los hombres 
quienes alcanzan puntuaciones más altas en la dimensión de autoconcepto académico 
matemático, en ambos países. Estos resultados coinciden con estudios previos que 
aseguran que los hombres muestran un mayor autoconcepto matemático (Fernández-
Zabala et al., 2015), así como otros donde se afirma que las mujeres se muestran mejor 
en el área social y los hombres con la racionalidad la cual guarda relación con la 
matemática (Inglés et al., 2009). Asimismo, estos mismos resultados se muestran 
contradictorios a los de Barca et al. (2011) quienes aseguran que las mujeres poseen un 
mayor autoconcepto matemático, o con estudios que aseguran que no existen diferencia 
alguna en función del sexo en el autoconcepto (Amezcua y Pichardo, 2000; Cardoso, 
2001). Sin embargo, en la presente evaluación, dichos planteamientos, no se han visto 
corroborados, por los datos arrojados por la muestra de España y Republica Dominicana.   
En función de la clase social solo se evidencian diferencias en las metas 
extrínsecas y el autoconcepto académico general. En la primera se observan diferencias 
en la clase baja, mientras que en el autoconcepto académico general se observa en la clase 
más elevada, confirmando de este modo la hipótesis en parte. Esto coincide con lo 
señalado por Urquijo (2002) quien asegura que el nivel socioeconómico de cada alumno 
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influye en su rendimiento. Es decir, una persona de clase baja puede tener unas metas o 
estar motivada por razones más allá de un interés interno. Por ejemplo, una persona de 
escasos recursos que este cursando la Universidad puede estarlo haciendo porque necesita 
un buen trabajo que le permita superar su estatus económico. No obstante, también se 
puede observar como el alumnado de clase baja, se muestra muy por debajo del estudiante 
de clase alta al momento de percibirse en el entorno académico. Por lo tanto, esto permite 
comprender por qué el alumno de escuela pública obtiene resultado de logros más bajos 
(sobre todo en República Dominicana). Algo parecido se encuentra en un estudio con 
alumnado colombiano, en el que se comprobó que a mejor condición económica, mejor 
es su autoestima académica (Agudelo, 1997; Parra, 1995). Contrario a esto, Omar et al., 
(2010) en un estudio realizado en México, han demostrado que el alumnado que proviene 
de familias funcionales y con un buen nivel de educación, se muestra con un alto nivel de 
autoconcepto académico sin importar el nivel social en el que se encuentre.  
Sin embargo, cuando evaluamos las diferencias en las dimensiones de motivación 
escolar y autoconcepto académico según el país, se observa que existen diferencias en 
todas sus dimensiones a excepción de las metas extrínsecas, autoconcepto académico 
verbal y autoconcepto académico general. Tales diferencias son a favor de República 
Dominicana en todas las dimensiones de ambos constructos a excepción de la dimensión 
de ansiedad la cual es mayor en España, aunque de una forma muy débil. Esto podría 
deberse a que las razones que mueven a estas poblaciones a estudiar son distintas. Es 
decir, se sabe que en República Dominicana el alumnado que estudia en la Universidad 
lo hace por la necesidad de superarse a nivel personal, obteniendo algún trabajo que sea 
bien remunerado y le permita una mejr calidad de vida y ello solo podría ser posible con 
títulos académicos en mano. Ello haría que, según él país, el alumnado de República 
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Dominicana se encoentrase más motivado que el de España. No obstante, sería interesante 
analizar los motivos que llevan a cada población a estudiar en las universidades (Guzmán 
y Cruz, 2009), ya que, al ser poblaciones con tantas diferencias socioeconómicas, el 
estudiarlas a profundidad y por separado, podría arrojar nuevas informaciones que sean 
de enriquecimiento, para ambas poblaciones en los factores de motivación académica. 
En República Dominicana, los resultados señalan que, en cuanto al sexo, existen 
diferencias solo en las dos dimensiones del autoconcepto académico y en la clase media. 
Dichas diferencias se observan parcializadas; por un lado, a favor de las mujeres se 
encuentran diferencias en el autoconcepto académico verbal; y por otro lado, en el 
matemático estas diferencias son a favor de los hombres, sin evidenciarse diferencia en 
motivación. Pero en España se evidencian diferencias en estas dos dimensiones del 
autoconcepto académico, y a su vez en las dimensiones de ansiedad y motivación escolar 
general. Tal y como se ha mencionado antes, existen una serie de estudios que aseguran 
y afirman los datos referentes a la variable de autoconcepto académico (Fernández-Zabala 
et al., 2015; Inglés et al., 2009). Como antes hemos señalado. Las niñas son criadas y 
asociadas a las áreas más afines con las humanidades, y los niños son criados para trabajos 
fuertes y de razonamiento, por lo cual se orientan más a la ingeniería, arquitectura y 
matemática (Graña, 2008). 
Por otro lado, no se observa diferencia alguna en las dimensiones de la motivación 
escolar y el autoconcepto académico según su clase social en República Dominicana, 
mientras que en España sí se obtienen diferencias, concretamente se encuentran en la 
dimensión del valor de la tarea y las creencias de control para la clase media. Esto puede 
ser causado por las características del entorno de aprendizaje (Hicks y Midgley, 1999) en 
donde se puede comprender que los quehaceres académicos resultan ser una herramienta 
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para el aprendizaje, por lo cual el alumnado de España valora las actividades académicas 
y se enfocan en aprender mediante ellas, algo muy diferente a el alumnado dominicano 
que podría ser que para estos, la tareas puestas por el profesorado solo se utiliza para 
evaluar en el momento y no para generar aprendizaje. 
Cuando se analiza la motivación escolar en hombres y mujeres según la clase 
social a la que pertenecen, en República Dominicana, solo se observan diferencias en la 
dimensión de autoeficacia y de ansiedad, evidenciando que las mujeres son las que 
puntúan más y que las mismas son en la clase baja o clase media, mientras que las demás 
dimensiones no presentan diferencias. Algo parecido sucede en España, donde las 
diferencias se observan en la ansiedad y el valor de la tarea a favor de las mujeres de clase 
media. Esto puede ir de la mano con lo señalado por Abarca (1995), quien asegura que la 
motivación está conformada por varios componentes (las necesidades, los intereses y los 
motivos) y estos dependerán tanto de las situaciones ambientales como, culturales y 
sociales. En el caso concreto de las mujeres, podría generarles ansiedad esa necesidad de 
demostrar que se esfuerzan y tienen la capacidad de hacer las cosas (Flores y Gómez, 
2010). 
En cuanto a la motivación escolar según el sexo y la clase social en ambos países, 
se puede observar que existen diferencias en las dimensiones de ansiedad, valor de la 
tarea, metas extrínsecas y motivación escolar general y solo en la clase medias, dicha 
diferencias se encuentran a favor de las mujeres. Cabe señalar que autores como Flores y 
Gómez (2010) señalan que el sexo no es un factor importante a la hora de analizar si un 
alumno o una alumna se encuentra motivado en clase, ya que siempre se estará motivado 
sin importar el sexo. Sin embargo, dichos autores han encontrado diferencias entre los 
hombres y las mujeres, asegurando que podría deberse a que las mujeres buscan 
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demostrar que se esfuerzan, y los hombres para obtener mejores empleos y así obtener 
salarios mejor remunerados (Flores y Gómez, 2010).  
Por otro lado, en cuanto a las diferencias existentes en el autoconcepto académico 
según el sexo en función de su clase social, esta investigación evidencia diferencias en 
las dimensiones del autoconcepto académico verbal, así como del académico matemático 
en la clase media de la muestra total. Estas diferencias en esa clase socioeconómica se 
encuentran divididas; por un lado, el autoconcepto académico verbal se muestra más 
elevado en las mujeres y a su vez, el autoconcepto matemático lo hace a favor de los 
hombres. Esto confirma estudios anteriores que señalan que los hombres obtienen 
mejores puntuaciones en la dimensión matemática mientras que las mujeres lo hacen en 
la verbal (Marsh, 1989; Fernández-Zabala et al., 2015; Inglés et al., 2009). Esto puede 
deberse a los distintos roles sociales en cuanto al género, en donde, según los expertos, 
las mujeres están orientadas hacia las carreras de letras y humanidades como son la 
psicología y las ciencias sociales, mientras que los hombres se orientan más por las 
matemáticas, ingenierías y áreas a fines (Graña, 2008). Este mismo autor asegura que a 
las mujeres se les educa para los roles domésticos y maternales, y a los hombres para 
manejar poder (Graña, 2008).  
La cuarta hipótesis trata de identificar si la implicación escolar y el rendimiento 
académico percibido son mayores en mujeres universitarias que en hombres de la misma 
edad, y si la implicación escolar y el rendimiento académico percibido serán mayores en 
la clase social media y alta que en la baja en ambos países. 
Al momento de analizar estas variables según el sexo y el país en edades 
universitarias comprendidas de 18 a 24 años, se pudo comprobar que en República 
Dominicana estas diferencias son en la implicación comportamental y el rendimiento 
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académico percibido, mientras que en España las diferencias también suceden en la 
implicación emocional y la implicación escolar general a favor de las mujeres. Por tanto, 
en ambos países parece que las mujeres universitarias se encuentran más implicadas a 
nivel académico, confirmando la primera parte de la hipótesis. Estos resultados coinciden 
con estudios previos en los cuales las chicas salen favorecidas (Cava et al., 2010; 
Droguett, 2011; Heras y Navarro, 2012; Hernando et al., 2013; Luna-Sosa, 2012; 
Salvador y García-Valcárcel, 1989; Tejedor et al., 1998). Esto puede deberse a que los 
chicos se encuentran menos integrados a nivel social y con la comunidad educativa, 
obteniendo menores resultados académicos que las chicas (Cava et al., 2010; Hernando 
et al., 2013). Otros expertos sugieren que podría deberse a los roles de las chicas y chicos 
donde la cultura y la sociedad los define y forma de distintas maneras (Hernando et al., 
2013), en donde las chicas se esfuerzan por demostrar que pueden y obtener buenos 
resultados, mientras que los chicos solo buscando finalizar para obtener un trabajo mejor 
remunerado. No obstante, algunos estudios aseguran que no existe evidencia de que haya 
diferencias en función del sexo (Apodaka et al., 1991; Linver et al., 2002; Wang et al., 
2011).  
Para Reynolds y Bezruczko (1993) el nivel socioeconómico es uno de esos 
factores que logra incidir de forma directa o indirecta, positiva o negativa sobre el ajuste 
escolar. Agregan que esta variable tiene un gran valor al analizar la disposición que posee 
el alumnado para percibir y recibir las enseñanzas. Por esta razón, y partiendo de esta 
idea, es que se busca identificar la influencia de dicha variable en esta población. En el 
caso de los datos analizados en este estudio, se observa que no existen diferencias en 
ninguna de las dimensiones de la implicación escolar, ni del rendimiento académico 
percibido en ninguno de los dos países por separado. Sin embargo, al analizar si existen 
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diferencias en la clase social, pero con la variable país como covariable, se pudo 
confirmar que hay diferencia en todas las dimensiones de estos dos constructos, 
observándose que la clase media es la que presenta una diferencia más notoria, seguida 
de la clase baja, y siendo mayor en República Dominicana que en España. En el caso de 
la clase alta se puede apreciar que solo existen diferencias en la implicación escolar 
general y en la implicación cognitiva a favor de República Dominicana. Esto parece 
contradecir lo encontrado por Leme et al. (2016) quienes afirman que el alumnado con 
un nivel económico bajo muestra poca motivación en clases produciéndose así un 
desinterés por aprender. De igual forma, Majluf (1993) asegura que hay padres que 
reconocen la importancia que tiene la educación. Sin embargo, sus niveles económicos 
son bajos y, por tanto, carecen de las herramientas y tiempo necesario para poder apoyar 
a sus hijos e hijas en su aprendizaje. Es decir, debido a la necesidad de proveer el sustento 
en sus hogares, muchos padres y madres deben trabajar horas extras o incluso tener más 
de un trabajo lo que imposibilita que puedan dedicarle un mayor tiempo de calidad a sus 
hijos e hijas y orientarles en los quehaceres académicos, dando paso a que este rol recaiga 
sobre el profesorado. Por tal razón, los resultados de esta investigación podrían deberse a 
que los estudiantes de las clases más baja perciben un mayor apoyo del profesorado, así 
como mayor atención en los estudios estratégicos que estos utilizan (Larose et al., 2008; 
Solís-Cámara et al., 2008; Van Zanten, 2009) permitiendo de esta manera tener mejores 
programas de aprendizaje (Epstein, 2013; Redding et al., 2011). No obstante, estos 
resultados rechazan la segunda parte de la hipótesis. 
En conclusión, las hipótesis planteadas no se han podido confirmar en su totalidad. 
Es decir, estas hipótesis solo se han podido afirmar en parte. Sin embargo, una perspectiva 
más globarl de los datos arrojados por este estudio nos dan una lectura de mucho interés: 
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el factor socioeconómico es mucho más predominante en República Dominicana, a 
diferencia de España, a la hora de explicar todo lo relacionado con el ajuste escolar 
universitario. De igual manera, hemos podido ver que la motivación escolar y las 
implicaciones escolares de las poblaciones según el país resultan ser determinantes para 
un mejor rendimiento académico percibido, siendo de nuevo el estatus económico una 
variable de gran influencia en la explicación de esa motivación e implicación escolar, en 
especial en República Dominicana, ya que el mismo es un factor de motivación extrínseco 
y podría decirse que llega a ser una necesidad de vida para la población en cuestión, ya 
que de esto dependerá en gran manera su estabilidad a futuro.  
Asimismo, ya se sabe que el apoyo social percibido es un factor determinante en 
la implicación escolar y el rendimiento académico (Ramos-Díaz et al., 2016), así como 
de la percepción que posee cada alumno o alumna de su rendimiento como quedad 
confirmado en esta investigación. Sin embargo, este estudio arroja datos muy interesantes 
en cuanto al análisis comparativo entre ambos países. Tal y como puede observarse, todas 
las dimensiones del apoyo social percibido son significativas en ambos países, aunque no 
en la misma intensidad. Por un lado, se puede apreciar que las clases baja y media son 
más significativas en España en el apoyo de familiares, amigos y a nivel general, lo que 
permitiría entender por qué el alumnado español muestra mejores resultados académico 
que los dominicanos, recordando que este país latinoamericano es un país pobre 
económicamente hablando y esto guardaría relación con la falta de apoyo como se ha 
visto anteriormente. No obstante, vemos cómo en la clase alta y, sobre todo en el apoyo 
del profesorado, esto sucede al contrario: son los dominicanos lo que perciben más apoyo 
pudiendo ser otro de los factores por los cuáles se encuentran más motivados y más 
implicados en la Universidad. Sin embargo, aunque estos resultados han aclarado un poco 
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las razones de por qué España se muestra como un país con mejores resultados académico 
que República Dominicana, sería recomendable que se analicen más a fondo estos 
constructos, incluso agregando otras variables que incluya al personal docente o a las 
estrategias de enseñanza/aprendizaje que se utiliza en dicho país, ya que este país caribeño 
parece tener las herramientas necesarias para tener unos mejores niveles educativos en su 
población. Es tanto así, que el alumnado de República Dominicana se percibe con un 
mayor concepto académico de sí mismo y con mayor rendimiento subjetivo (mejores 
estudiantes), lo cual podría deberse a que sus logros o metas académicas sean menores a 
las que poseen los españoles. Por lo cual, esto también sería otra línea de investigación 
que se podría analizar. 
Por otro lado, en el factor del sexo, se evidencia un volumen elevado de mujeres 
que se muestran más proclives al desarrollo académico; estos resultados se deben a su 
motivación intrínseca. Estos resultados son de gran foco e interés, ya que, en ambos 
países, más allá de las diferencias socioeconómicas que se puedan presentar, las mujeres 
están reclamando su igualdad y se están apoderando rápidamente de posiciones y lugares 
que antes, quizás, no eran permitidos alcanzar. En esta investigación se sigue confirmando 
una diferencia visible del nivel académico que han ido alcanzando las mujeres, lo cual 
insta a seguir investigando y lograr obtener mejores valoraciones en el área académica, 
como en todos los ámbitos.  
Por otro lado, cabe destacar que, en relación a República Dominicana, este estudio 
es de vital importancia, ya que hay muy pocos que puedan corroborar estos resultados o 
dar pistas sobe sus causas. El poder presentar una base pionera para seguir investigando 
y lograr mejores estándares académicos, como refleja la población española en algunas 
de las dimensiones estudiadas, es un gran paso para la investigación educativa en este 
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país, permitiendo de este modo el enriquecimiento de conocimiento para el alumnado 
dominicano. Y es que, algo tan simple como el apoyo que representan la familia, los 
amigos y el profesorado en los factores académicos, resulta ser uno de los elementos 
determinantes para lograr mejores estudiantes, pero sobre todo mejores ciudadanos.  
7.1.2. El segundo objetivo plantea precisar el efecto del apoyo social percibido sobre 
las variables psicológicas (autoconcepto académico y motivación escolar) y del ajuste 
escolar (implicación escolar y rendimiento académico percibido) en ambos países. 
Se formulan cinco hipótesis para este objetivo: 
1. Existe una relación positiva entre el apoyo social percibido, el autoconcepto 
académico, la motivación escolar, la implicación escolar y el rendimiento 
académico percibido en ambos países, y dichas relaciones serán especialmente 
estrechas para con la motivación intrínseca en comparación con la motivación 
extrínseca, tanto en hombres como en mujeres, en ambos países. 
2. El apoyo social predecirá la implicación escolar y el rendimiento académico 
percibido, así como el autoconcepto académico y la motivación escolar en ambos 
países, siendo mayor la capacidad de predicción sobre las variables psicológicas 
que sobre las de ajuste escolar, ya que aquellas serán mediadoras. 
3. La motivación escolar predice el autoconcepto académico y a su vez el 
autoconcepto predice la motivación escolar, independientemente del país 
analizado. 
4. Tanto en España como en República Dominicana, una mayor motivación 
intrínseca en comparación con la extrínseca, va a predecir un mayor rendimiento 
académico percibido y una mayor implicación escolar independientemente del 
país de origen y del sexo. 
5. Una mayor implicación escolar en ambos países va a predecir unas mejores 
percepciones de rendimiento académicos y viceversa. 
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En la primera hipótesis de este objetivo (la quinta de la tesis), se realiza 
correlaciones entre todas las variables (apoyo social percibido, autoconcepto académico, 
motivación escolar, implicación escolar y rendimiento académico percibido) tanto en 
República Dominicana como en España, y a su vez busca identificar qué tipo de 
motivación (intrínseca y extrínseca) es mayor, analizando por sexo en ambos países.  
Se puede confirmar que existe relación en los cinco constructos analizados, y que 
estas relaciones se muestran más fuertes en las mujeres que en los hombres en ambos 
países. Asimismo, analizar qué país es el que posee una relación más estrecha entre estos 
constructos, se aprecia que República Dominicana posee una correlación más alta y un 
mayor número de correlaciones que España. Por esta razón, se confirma la hipótesis 1 de 
este objetivo, ya que la misma muestra una relación entre todas sus variables sin importar 
el sexo o el país, y a su vez se evidencia cómo las metas intrínsecas están más relacionadas 
que las metas extrínsecas con todas las variables. 
Tal y como afirman Deci y Ryan (1985), una persona que está motivada 
intrínsecamente, posee un mayor interés en sus actividades académicas lo que terminaría 
explicando un mejor resultado académico (Pan et al., 2013) y que a su vez el alumno se 
perciba como mejor estudiante con mayor percepción de rendimiento, una mayor 
implicación escolar (Hill y Rowe, 1996), percibiría mejor el apoyo social (Kerssen-Griep, 
2001) y tendría un mejor concepto de sí (Clark et al., 2000; Dettmers et al., 2010). Esto 
coincidiría con lo expresado por Ramo (2003) quien asegura que la motivación intrínseca 
es la dimensión y, por lo tanto, la más estudiada de la motivación. 
Asimismo, esta relación existente entre las variables confirma los estudios sobre 
el tema en donde se sabe que estas variables tienen una relación importante entre sí 
(Azpiazu, 2016; Barnett y Hunter, 2012; Campanario, 2002; Corno, 2000; Fuentes et al., 
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2011; Ladd, 1996; Rosário et al., 2013; Saadat et al., 2012). Dentro de estas relaciones se 
encuentran el apoyo social percibido con el autoconcepto en todas las etapas del ciclo de 
vida (Demaray et al., 2009; Hu, 2010; Nalavany et al., 2013; Tabbah et al., 2012). 
También se observa que existe relación con el rendimiento académico (Barnett y Hunter, 
2012; Gillan, 2008; Nalavany et al., 2013; Ramos, 2015; Rodríguez et al., 2012). De igual 
forma se aprecia como el autoconcepto predice el bienestar psicológico, la satisfacción 
con la vida y el rendimiento académico (Fuentes et al., 2011; Goñi et al., 2015; Ramos, 
2015; Rodríguez-Fernández, 2008; Rodríguez-Fernández et al., 2016). Cabe mencionar 
que aquí se está hablando de rendimiento académico real, pero el mismo podría 
extrapolarse a la percepción del rendimiento académico. En cuanto a la implicación se 
aprecia como posee una relación positiva con el apoyo escolar (Furrer y Skinner, 2003; 
Perdue et al., 2009), o como se relaciona con el rendimiento académico (Roorda et al., 
2011; Spilt et al., 2012).  
La segunda hipótesis de este objetivo, busca identificar si el apoyo social predice 
la implicación escolar, el rendimiento académico percibido, el autoconcepto académico 
y la motivación escolar en ambos países, siendo mayor la capacidad de predicción en las 
variables psicológicas que en las del ajuste escolar. 
Se logra observar que el rendimiento académico percibido solo es capaz de 
predecirse por el apoyo de amigos en República Dominicana, mientras que el apoyo social 
percibido general lo predice en ambos países. En torno a esto, existen distintos estudios 
que señalan que el apoyo de la familia es el primer ambiente en donde se desarrolla el 
niño, y por tal razón, su relación con el rendimiento académico y el ajuste escolar no está 
en duda (Cava et al., 2006; Martínez, 2009; Rodríguez et al., 2012), contradiciendo los 
resultados encontrados en esta dimensión. No obstante, hay quienes afirman que esta 
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relación es más fuerte en los primeros años del alumnado (Fernández-Zabala et al., 2016), 
y con la entrada a la adolescencia iría disminuyendo el efecto que estos tienen sobre sus 
hijos/as permitiendo un aumento en la influencia que pueda ejercer el grupo de amigos 
(Allen y Landm 1999; Bokhorst et al., 2010; Colarossi y Eccles, 2003; Studsrod y Bru, 
2011; Woolley y Bowen, 2007), lo que estaría más alineado a los datos obtenidos en esta 
investigación. Fernández-Zabala et al. (2016) En un estudio realizado sobre el contexto 
familiar y escolar en la implicación escolar no ha encontrado una relación significativa 
entre la implicación en clases y el apoyo de los amigos, sin embargo, si existe evidencia 
de que el profesorado es el factor determinante para que haya una mejor implicación 
escolar (Gruman et al., 2008), confirmando lo encontrado en esta investigación. 
 Con respecto a lo encontrado en República Dominicana, Kindermann (2007) 
afirma que los compañeros son considerados un factor fundamental para que pueda darse 
una buena motivación escolar y una buena implicación escolar, mejorando de este modo 
el rendimiento académico percibido (Cleary y Chen, 2009; García y Pintrich, 1994; 
Miñano y Castejón, 2011). Esto podría dar indicadores de que las relaciones de amistad 
creadas en República Dominicana, concentran un mayor peso, de cara a la relación directa 
con los factores académicos evaluados en esta hipótesis. Asimismo, Fernández del Valle 
y Bravo (2000) aseguran que cuando se entra en la etapa de la adolescencia, los amigos y 
amigas se convierten en el mayor grupo de influencia. Por ende, algunos expertos 
aseguran que cuando el alumnado tiene una conexión social con sus pares, se espera que 
estos se impliquen más en clases y se muestren positivos en sus actividades escolares 
(Juvonen et al., 2012). Esto podría deberse a que tanto el profesorado como los padres no 
son seleccionados por el sujeto, sino que le toca al azar o por fuerza, mientras que el 
301 
 
compañero o amigo sí puede ser elegido favoreciendo de este modo un buen ajuste escolar 
(Hartup, 1983). 
La influencia que pueden lograr ejercer los compañeros relacionado al 
compromiso académico, suele ser mejor e incluso puede ser más efectiva que la influencia 
que generan los progenitores y el profesorado sobre el alumnado (Kindermann, 2007), lo 
cual va acorde con los resultados obtenidos en relación a República Dominicana, más no 
en España. Por tal razón, sería importante que haya un buen clima escolar para que el 
alumnado se muestre más motivado e implicado en la escuela, teniendo en cuenta que el 
apoyo de los iguales es un predictor del afecto positivo (Rodríguez et al., 2016). No 
obstante, existen investigaciones que señalan la importancia que ejerce el profesorado en 
el alumnado (Murdock, 1999; Noble y McGrath, 2015; Otero-López, 2001; Voelkl y 
Frone, 2000), donde estos influyen en ellos de manera positiva para obtener buenos 
resultados, y son los que se encargan de promover un buen clima escolar (Azpiazu et al., 
2015; Ramos-Díaz et al., 2016; Fernández-Zabala et al., 2016; Rodríguez-Fernández et 
al., 2016; Woolley, 2006), e incluso quienes aseguran que la influencia del profesorado 
sobre el alumnado es mayor que la influencia que pueda ejercer la familia y los amigos 
(Rodríguez-Fernández et al., 2018), y aspecto este que se evidencia en los resultados 
encontrados en los participantes de República Dominicana. Es tan importante el efecto 
que ejerce el profesorado sobre el alumnado, que estos tienen la capacidad de 
contrarrestar cualquier efecto producido por cualquier grupo social (Woolley y Bowen, 
2007). Por este motivo, distintos autores aseguran que la relación entre estas variables 
garantiza una buena implicación escolar (Hughes et al., 2008). Esto, a su vez, permitirá 
comprender mejor el desarrollo positivo del alumnado en la adolescencia (Rodríguez-
Fernández et al., 2016), por lo cual esta variable se considera como un buen índice de 
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adaptación en el ambiente escolar, considerándose un factor esencial para el éxito 
académico (Ros et al., 2012). 
Cabe mencionar que los resultados aquí expuestos defienden que la capacidad 
predictiva de las dimensiones del apoyo social percibido sobre las variables psicológicas 
y del ajuste escolar son significativas solo en República Dominicana y en las variables 
del ajuste escolar, ya que sobre las variables psicológicas no muestran significancia, y 
tampoco se observa capacidad predictiva en España. Esto podría deberse a que, como se 
ha mencionado en el primer objetivo de esta tesis, el apoyo del profesorado es más 
evidente en República Dominicana que cualquier otro apoyo, debido a que los padres por 
lo regular tienden a estar fuera de casa por motivos de trabajo permitiendo que el apoyo 
del profesorado produzca un mayor nivel de seguridad al alumnado y promoviendo un 
buen clima escolar en donde estos se sientan a gusto. Pero a su vez, se aprecia cómo el 
grupo de pares es quien logra ejercer influencia en el alumnado para lograr una mejor 
percepción de su rendimiento, dicha relación puede estar asociada al mismo ambiente 
escolar que es generado por el profesorado. Por esta razón, se considera que sería 
interesante analizar desde otras perspectivas estás dimensiones, quizás tomando en cuenta 
que la muestra este más equilibrada y separando por sexo y nivel socioeconómico a fin 
de comprobar si estas variables arrojarían resultados diferentes. 
Dado que el apoyo social, es percibido en ambos países a nivel general, podemos 
destacar la investigación de Madariaga y Goñi (2009) en la cual encuentran que es 
recomendable promover el desarrollo psicosocial del individuo en el ambiente escolar, 
algo que confirma otros estudios que señalan que hay relación entre el autoconcepto y el 
apoyo social percibido en las distintas etapas del desarrollo (Demaray et al., 2009; Hu, 
2010). De igual forma, Gillan (2008) asegura que el autoconcepto académico y el apoyo 
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social percibido poseen una capacidad predictiva en ambas direcciones.  Por otro lado, 
otros estudios aseguran que el autoconcepto correlaciona con problemas académicos en 
el alumnado de cualquier nivel escolar (Ancer y González, 2010; Gillan, 2008; Nalavany 
et al., 2013). Asimismo, el autoconcepto académico muestra relación con el apoyo 
familiar (Lau y Knok, 2000; Ramos-Díaz, 2015; Rodríguez et al., 2012). Sin embargo, 
estos estudios no coinciden con los datos obtenidos en esta investigación, donde solo en 
la dimensión general en República Dominicana se evidencia capacidad predictiva, 
mientras que en España no sucede así. Por tal razón, dado los resultados arrojados en esta 
investigación y la información recolectada en la revisión de la literatura, es de interés 
realizar nuevos estudios que permitan confirmar la direccionalidad de esta relación y 
aclarar su intensidad, con el fin de seguir profundizando en la temática y poder realizar 
comparaciones más exactas entre las culturas. 
Asimismo, tal y como se ha venido observando, existen estudios que aseguran que 
el autoconcepto académico tiene una relación positiva con el apoyo de amigos (Cheung 
y Yeung, 2010; Gillan, 2008; Piciullo, 2009) coincidiendo esto con los resultados en 
República Dominicana en cuanto al área académica. Esto podría deberse a la relación que 
presenta un individuo con su grupo de amigos, la cual es uno de los apoyos que mayor 
importancia ejerce sobre el autoconcepto académico, la implicación escolar y el 
rendimiento académico (Azpiazu, 2016; Cheung y Yeung, 2010; Jenkins y Demaray, 
2015; Lin y Ensel, 1989). De igual manera, el apoyo del profesorado muestra tener 
relación con el autoconcepto académico (Demaray et al., 2009; Ramos-Díaz, 2015). Y es 
que, el apoyo brindado por el profesorado es capaz de hacer frente a cualquier situación 
que afecte al individuo, permitiendo así un buen clima escolar y una mejor percepción de 
sí mismo (Woolley, 2006; Woolley y Bowen, 2007). Otros estudios aseguran que esta 
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relación del profesorado con el alumnado es de manera positiva y directa en el ambiente 
escolar (García-Bacete et al., 2014; Ramos-Díaz et al., 2016; Rodríguez-Fernández et al., 
2016). Más allá de que estos factores no hayan sido significativos en el autoconcepto 
académico en España y/o República Dominicana, su efecto no es adverso a lo indicado 
en las investigaciones encontradas al momento de realizar la revisión de la literatura, 
recordando que en cuanto al área académica en República Dominicana el apoyo de 
amigos sí resulta tener significatividad. Sin embargo, es recomendable que se siga 
investigando en torno a estas variables del ajuste, que permitan un mejor entendimiento 
de estos constructos y mejor desarrollo de las comparativas de los países en relación a 
esta temática, que aún sigue siendo joven y con mucho campo de desarrollo. 
Es importante tener en cuenta que muchos de los estudios llevados a cabo en el 
apoyo social y su influencia con el ajuste, se han enfocado en analizar las relaciones entre 
los padres o el profesorado y el alumnado ya que estos juegan un papel más importante 
en el entorno escolar (Vollet, 2012). Pero de igual manera se han podido observar estudios 
que analizan la importancia del compañero (Kindermann, 2007). Sin embargo, lo ideal 
sería poder analizar la implicación escolar en sus tres dimensiones, ya que está 
comprobado que cada una de estas posee un valor importante en el estudio y en la 
comprensión del ajuste del alumnado. 
No obstante, los resultados encontrados en este estudio solo afirman la relación 
entre el apoyo del profesorado y la implicación escolar en República Dominicana, ya que 
la relación con España no muestra resultados significativos, sin embargo, no representa 
una relación negativa de los mismos, es decir, no ejercer una influencia negativa. De igual 
forma, se observa relación del apoyo general en ambos países. Estos datos apoyan lo 
encontrado por Ros (2009) y Willms (2003) quienes aseguran que el profesorado influye 
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de manera directa en la relación del alumnado con la escuela y a su vez, Alonso-Tapia 
(1992) agrega que la influencia que ejerce el profesorado incide en el proceso de 
adaptación del alumnado. Por tal razón, si el alumno percibe rechazo o favoritismo por el 
profesorado, podría verse afectado su nivel de implicación.  
A su vez, en cuanto a la motivación escolar, solo el apoyo social percibido general 
es capaz de predecirla en ambos países, ya que en las demás dimensiones no se evidencia 
ninguna diferencia. Estos resultados se muestran contradictorios con otros en donde se 
afirman que el apoyo del profesorado impulsa de manera positiva la motivación del 
alumnado (Kerssen-Griep, 2001). O estudios que aseguran que los pares son una fuente 
poderosa para que el alumnado se sienta motivado (García-Sánchez, 2005). Además, 
estos poseen la capacidad de influir en el comportamiento y forma de pensar de sus 
compañeros (Amaya-Hernández et al., 2017). 
Cabe mencionar que al realizar estos análisis se observó que el apoyo familiar no 
poseía información alguna porque los análisis sacaban esta variable de cada modelo 
analizado por constructo. Esto puede deberse a que el nivel de apoyo que ofrezcan los 
padres a sus hijos mientras cursan estudios en la universidad es indiferente para los 
niveles de autoconcepto académico, motivación escolar, implicación escolar y 
rendimiento académico percibido. Es decir, el apoyo de los familiares es percibido por el 
alumnado en la misma magnitud sin importar la dimensión o constructo analizado. Algo 
parecido a lo que sucede en estudios en que la población estudiantil asiste a secundaria, 
en donde se muestra una relación positiva entre el apoyo familiar con la satisfacción con 
la vida, el bienestar subjetivo, la implicación escolar y el rendimiento académico 
(Rodríguez-Fernández et al., 2012; Velázquez y Rodríguez, 2006). 
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Los resultados que han arrojado los datos para esta segunda hipótesis señalan que 
las variables psicológicas pueden predecirse un poco más que las variables del ajuste, 
dicha capacidad predictiva se observa mejor cual se analiza la dimensión general del 
apoyo social percibido. De este modo, estos resultados permiten aceptarla a medias, ya 
que las variables del apoyo social percibido predicen ligeramente más las variables 
psicológicas que la del ajuste, pero solo al analizarlo de forma general y en mayor medida 
en el país caribeño, República Dominicana.  
Distintos autores han señalado que desde hace unas décadas en el contexto 
académico se considera vital el autoconcepto académico (Arancibia y Álvarez, 2011; 
González et al., 2012). Estos estudiosos del tema afirman que para poder comprender el 
comportamiento escolar es necesario entender la idea que tenga cada persona de sí misma 
y de sus competencias académicas (Purkey, 1970; Shavelson et al., 1976; Schunk, 1985; 
Harter, 1986). Por tal razón, la séptima hipótesis busca identificar si la motivación escolar 
predice el autoconcepto académico, y si al contrario sucede lo mismo. 
Esta investigación confirma de forma parcial la tercera hipótesis, la cual busca 
identificar si la motivación escolar tiene la capacidad de predecir el autoconcepto 
académico y si el mismo comportamiento se da de forma contraria. Los resultados 
afirman que la motivación escolar posee capacidad de predecir el autoconcepto 
académico en todas sus dimensiones y en ambos países. Sin embargo, en cuanto a la 
capacidad predictiva del autoconcepto académico sobre la motivación escolar no se da en 
todas sus dimensiones. Se observa que en República Dominicana sucede en la dimensión 
general, autoeficacia, ansiedad y metas intrínsecas, y en España sucede en la general, 
autoeficacia y ansiedad. Con respecto a los datos observados en R.D., esto concuerda con 
lo encontrado por Ramo (2003) quien afirma que la motivación intrínseca es la que mayor 
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influencia ejerce, y por tal razón, esta variable es más estudiada que la motivación 
extrínseca. De igual forma algunos autores aseguran que el sujeto que se encuentra 
motivado intrínsecamente posee la capacidad de comportarse de forma más 
autorregulada, mostrándose más confiado en sí mismo (Valle-Arias et al., 1997), lo que 
repercutiría en su autoeficacia. 
Una serie de investigadores afirman que el autoconcepto está basado en la 
percepción que tiene el sujeto de sus aptitudes al realizar sus actividades escolares 
(Pajares y Schunk, 2001; Pintrich et al., 2006). Algo parecido señalan otros autores al 
asegurar que estas autopercepciones poseen una importante incidencia en la motivación 
académica, ya que, el alumno puede tener mucho interés por los quehaceres escolares, 
pero si no se siente con las aptitudes necesarias, no los hará (González-Pienda et al., 
2002).  
La 8ª hipótesis de esta tesis (cuarta de este objetivo), busca identificar si la 
motivación intrínseca influye más que la motivación extrínseca al predecir el rendimiento 
académico percibido y la implicación escolar sin importar el país y el sexo. Se puede 
observar que en República Dominicana la motivación intrínseca es la única que muestra 
diferencias significativas. A su vez, en España se evidencia la capacidad predictiva de 
ambas dimensiones (motivación intrínseca y extrínseca). Por tal razón, estos resultados 
confirman lo que se sabe acerca de la relación del rendimiento académico percibido con 
la motivación escolar: que la motivación intrínseca posee la capacidad de predecir el 
rendimiento académico percibido, ya que el estudiante que se muestra motivado por 
aprender es el que mayor rendimiento académico obtendrá (Cattell, 2002; Easley et al., 
2012; García y Pintrich, 1994; Gómez et al., 1999; Maquilón y Hernández, 2011; Soler-
Porro y Chirolde-Núñez, 2010). Sin embargo, según algunos autores, lo ideal sería que el 
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alumnado este motivado intrínsecamente (aprender) y extrínsecamente (ser 
recompensado) (Becerra y Morales, 2015; Kerseen-Griep et al., 2003; Ramo, 2003), tal 
como ocurre en España. 
En lo referente a la relación entre la implicación escolar y la motivación escolar, 
se puede observar que existe una gran cantidad de estudios que muestran la relación que 
poseen estos dos constructos (Bempechat, 2004; Corno, 2000; Xu y Corno, 1998). Para 
Thijs y Verkuyten (2009) la implicación es un factor determinante en el estudio de la 
motivación. De igual forma, se afirma que la implicación dependerá del tipo de 
motivación que exista (Deci y Ryan, 2000) y que este tipo de motivación se encuentra 
relacionado directamente con la calidad de la implicación (Dettmers et al., 2010; Deci y 
Ryan, 2000). Pan et al. (2013) señalan que los motivos que impulsen al alumnado a 
realizar los quehaceres académicos, el interés mostrado por aprender y la idea que tengan 
de ellos mismos, determinarán su implicación y más tarde repercutirán en como se 
perciben en cuanto a su rendimiento académico. Todas estas investigaciones presentan 
relación con la investigación en curso, ya que en ambos países se obtuvo evidencia de 
que la motivación ya sea intrínseca o extrínseca es de valoración para el ajuste escolar. 
Cuando hablamos del sexo en ambos países, se puede apreciar que las metas 
extrínsecas y las metas intrínsecas poseen capacidad de predecir sobre la implicación 
escolar y el rendimiento académico percibido en los hombres, mientras que en las mujeres 
la implicación escolar es predicha por ambas dimensiones de la motivación escolar, y 
solamente la motivación intrínseca en el rendimiento académico percibido, ya que no 
sucede así en la motivación extrínseca. Es decir, en los chicos el deseo por sacar buenas 
calificaciones y la necesidad de hacerlo para obtener un trabajo más remunerado permitirá 
que estos se impliquen más en clases y obtengan mejores calificaciones. En cuanto a las 
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chicas el deseo de ser valoradas y demostrar que si son capaces la llevaran a implicarse 
más en clases y percibirse como mejores estudiantes. Tal y como señalan algunos 
estudios, existen una serie de factores que afectan directa o indirectamente al rendimiento 
académico del estudiantado, dentro de estos se encuentra el género y el nivel de 
motivación (Corno y Snow, 1986; Feldman et al., 2008; González-Pienda et al., 1997, 
Hernando et al., 2012). A su vez, distintos estudios aseguran que la motivación intrínseca 
es mayor en mujeres (Cerezo y Casanova, 2004), por tal razón se podría entender que la 
motivación intrínseca correlacione en mujeres a mayor nivel que en hombres en estos dos 
constructos. 
Asimismo, se puede decir que la cuarta hipótesis queda confirmada en su totalidad 
ya que como se ha evidenciado, la motivación intrínseca posee un mayor nivel de 
influencia predictiva que la motivación extrínseca al lograr predecir el rendimiento 
académico percibido y la implicación escolar tanto en hombres como en mujeres de 
República Dominicana y España.  
La quinta hipótesis de este segundo objetivo, busca identificar si una mayor 
implicación escolar en ambos países determinará mejores resultados académicos que, al 
contrario. Se observa que la implicación escolar posee la capacidad de predecir el 
rendimiento académico percibido, pero a su vez, el rendimiento académico percibido 
tiene la facultad de predecir al mismo nivel de capacidad la implicación escolar 
permitiendo que se pueda decir que esta hipótesis no queda ni confirmada ni rechazada 
con estos resultados, sin embargo, sí se puede decir que existe una relación muy fuerte y 
al mismo nivel de la una con la otra. Estos mismos resultados coinciden con los estudios 
previos sobre el tema en donde se afirma que la implicación escolar es un factor vital en 
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el rendimiento académico (Finn, 1989; Goodenow, 1993; Motti-Stefadini y Masten, 
2013; Ramos-Díaz et al., 2016).  
Por otro lado, hay quienes afirman que el rendimiento académico se logra con 
esfuerzo y capacidad de trabajo del alumnado, por tal razón guardaría relación con la 
implicación escolar (Requena, 1998). Asimismo, en un estudio con alumnado 
universitario se confirma la relación que existe entre el rendimiento académico con 
distintas variables, entre ellas el compromiso y la implicación escolar (Niño et al., 2003). 
A modo de conclusión, los resultados obtenidos en estas hipótesis del segundo 
objetivo siguen alineándose con los resultados del objetivo anterior; a nivel de sexo, las 
mujeres siguen presentando la mayor cantidad de puntuaciones más elevadas en factores 
de percepción de rendimiento académico y de motivación intrínseca, lo que podría indicar 
que están enfocadas altamente en aprender para así poder desarrollar nuevas 
metodologías. Algo que no pasa entre los hombres de ambos países, los cuales presentan 
menor interés intrínseco y están más motivados hacia las recompensas que pueden sacar 
del aprendizaje.  
Por otro lado, el apoyo social percibido, el autoconcepto académico, la motivación 
escolar, el rendimiento académico percibido y la implicación académica, presentan una 
relación y correlación alta en ambos países, lo que implica que estos factores entre sí son 
determinantes, aunque no excluyentes, para el desempeño académico de los estudiantes 
en ambos países, en especial en las mujeres de República Dominicana.  
En el factor de apoyo social percibido, en España los amigos no evidencian ser de 
gran importancia, pero sí en la República Dominicana según los datos aquí extraídos. De 
igual forma, el apoyo social percibido, en ambos países muestran igualdad de necesidad 
para la valoración y la mejoría de los factores académicos.  
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En cuanto a las variables psicológicas, el autoconcepto académico y la motivación 
escolar, se evidencian en mayor grado de forma intrínseca en la República Dominicana. 
En el caso de España, este comportamiento se muestra tanto de manera intrínseca como 
extrínseca, lo que indica que no es solo lo que se aprende, sino cómo esto va a beneficiar 
al alumno/a en el futuro. Es importante volver a resaltar que, en los factores relacionados 
con el sexo, se observa más en la dimensión intrínseca en las mujeres, mientras que en 
los hombres se observan en la motivación intrínseca como extrínseca sin importar el país. 
Por último, la implicación escolar, lleva a una mejor percepción del rendimiento 
académico en ambos países, lo que, como objetivo de esta investigación, dando paso a la 
mejora del sistema educativo y a seguir profundizando sobre estas variables, con el 
objetivo de lograr conocer mejor dichos constructos y crear planes estratégicos orientados 
a cada uno de los sexos y a las necesidades académicas específicas que estos presentan, a 
fin de construir espacios académicos más competentes y de mejor formación académica.  
7.1.3. El tercer objetivo busca someter a prueba un modelo teórico que plantee el 
efecto de las variables psicológicas sobre el ajuste escolar y comprobar su estabilidad 
tanto en España como en República Dominica. Se formulan cuatro hipótesis para 
este objetivo: 
1. El apoyo social percibido incidirá de forma directa sobre las variables de ajuste 
(implicación escolar y rendimiento académico percibido) e indirectamente sobre 
las variables individuales (autoconcepto académico y motivación escolar). 
2. El autoconcepto académico y la motivación escolar determinaran la implicación 
escolar de forma directa. 
3. El autoconcepto académico, la motivación escolar y la implicación escolar 
explicaran el rendimiento académico percibido (siendo la implicación escolar la 
variable mediadora) en mayor medida que si no ejerciese el papel mediador. 
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4. El modelo teórico se mantendrá invariable en los dos países a comparar (España 
y República Dominicana). 
El tercer objetivo de este trabajo fue someter a verificación empírica un modelo 
explicativo de las relaciones entre variables psicosociales y académicas en el contexto 
universitario mediante ecuaciones estructurales y poner a prueba su estabilidad entre 
países. En base a estudios previos realizados por el propio grupo de investigación en 
estudiantes adolescentes españoles y en línea de lo reflejado en la literatura científica, 
este modelo postulaba que el apoyo social (apoyo del profesorado, apoyo de los iguales 
y apoyo de la familia) incide de forma directa sobre las variables psicológicas 
(autoconcepto académico y motivación escolar), y también sobre las variables del ajuste 
implicación escolar y rendimiento académico percibido, entendidas como indicadores de 
adaptación y al contexto académico. Además, las asociaciones entre las variables 
contextuales (apoyo social) y las variables académicas pueden ser más complejas, estando 
mediadas por las variables psicológicas. Asimismo, puesto que algunos estudios afirman 
que la implicación escolar facilitaría el éxito académico (Li y Lerner, 2011; Van Acker y 
Wheby, 2000), y este, la percepción de buen rendimiento esta relacionada entre 
implicación y rendimiento percibido, también fue incluida en el modelo. 
Los resultados hallados para la primera hipótesis de este tercer objetivo han 
permitido constatar que el apoyo social afecta directamente al autoconcepto académico, 
la motivación escolar y la implicación escolar, pero que no lo hace sobre la percepción 
de rendimiento académico percibido, pudiendo afirmarse que, a mayor apoyo social 
percibido entre los universitarios, mejor autoconcepto académico y mayor motivación 
escolar e implicación escolar se tiene. Algo parecido se ha encontrado en un estudio 
realizado por Ramos (2015) y Rodríguez-Fernández et al. (2016) donde se afirma que el 
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apoyo social percibido posee una relación directa con el autoconcepto general y de igual 
manera con el autoconcepto académico sobre el ajuste escolar (Rodríguez-Fernández et 
al., 2012), cabe mencionar que dicho estudio ha sido realizado en una muestra de 
secundaria y no de universitarios como se ha presentado en esta investigación. Asimismo, 
hay una serie de estudios que analizan las dimensiones del apoyo social percibido y 
encuentran relación con el autoconcepto. Por ejemplo, el apoyo familiar y el autoconcepto 
que tiene una persona (Salazar et al., 2004); el sentirse apoyado y aceptado por los pares 
ejerce un sentimiento de protección que suele relacionarse con el autoconcepto general 
(Skogbrott et al., 2014); y el autoconcepto académico suele mostrar relación con el apoyo 
del profesorado (Santana y Feliciano, 2011). Por tal razón, al observar la relación positiva 
que pueden tener las distintas dimensiones del apoyo social con el autoconcepto, se podría 
afirmar que una mejora en los nexos del profesorado, la familia o los amigos puede 
reducir la probabilidad de desarrollar un autoconcepto negativo. 
 De igual manera, esta percepción de apoyo incide indirectamente a través del 
autoconcepto sobre la respuesta adaptativa a las exigencias académicas (implicación 
escolar y rendimiento académico percibido). Ahora bien, las relaciones más marcadas son 
las que mantiene el apoyo social con la motivación y la implicación escolar. Asimismo, 
se ha comprobado que si existe relación directa del apoyo social percibido y las 
dimensiones de la implicación escolar (Chen, 2008; Hughes et al., 2008; Perdue et al., 
2009). De igual manera, existe evidencia empírica de la relación positiva que guardan 
estos dos constructos, donde sobresale el apoyo del profesorado con la implicación 
escolar (Ramos, 2015).  
Por otro lado, el autoconcepto académico aparece como una variable psicológica 
poco explicada pero relacionada con la implicación del estudiante en el centro educativo 
y la percepción de su propio rendimiento, aportando evidencia sobre la función mediadora 
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que ejerce el autoconcepto entre el contexto sociofamiliar del alumnado universitario y 
su ajuste académico. Por lo cual, esto solo apoya parcialmente esta hipótesis, dado que 
no se ha podido confirmar la relación directa entre apoyo social y rendimiento académico 
percibido, pero si con el resto de factores estudiados y su relación mediada a través de las 
variables psicológicas individuales. 
Tal y como sucede en este estudio, donde no se logra observar relación directa del 
apoyo social percibido sobre el rendimiento académico percibido, Agirre (2019), con una 
muestra de alumnado de secundaria, encontró que la relación entre estas variables era 
muy escasa o nula, y que la implicación escolar es la única variable considerada que 
influye de forma directa sobre el rendimiento académico (Agirre, 2019), tal y como se 
observa en este estudio, con la salvedad de que en este caso se evalúa su percepción y no 
el rendimiento objetivo.  
Además, se esperaba que el autoconcepto académico y la motivación se 
relacionaran de forma significativa y positiva con la implicación, pero en el segundo caso 
no ha ocurrido así. Por lo cual, la segunda hipótesis de este objetivo (el autoconcepto 
académico y la motivación escolar determinaran la implicación escolar de forma directa) 
se podría aceptar de forma parcial. 
Asimismo, queda rechazada la hipótesis tercera, la misma planteaba que el 
autoconcepto académico, la motivación escolar y la implicación escolar explicarían en 
mayor medida el rendimiento académico percibido cuando la implicación escolar juega 
un papel mediador que cuando no lo hace. La tercera hipótesis por dos motivos: uno, 
porque la motivación no se relaciona con el rendimiento académico percibido ni directa 
ni indirectamente a través de la implicación escolar; y dos, porque la relación mediada no 
es más fuerte que la relación directa entre las variables.  
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En cuanto a la cuarta hipótesis, no se pudo comprobar ya que el modelo no fue 
resoluble. Es decir, no se disponen de suficientes datos que permitan aceptarla o 
rechazarla, al no haberse podido obtener un modelo estructural para la muestra de España. 
Lo cual invita a seguir investigando en esta línea y ahondar en la búsqueda de modelos 
explicativos robustos y “universales” para el alumnado de esta franja de edad y aclarar 
qué sucede con las interrelaciones de estas variables en España.  
7.2. Perspectivas de futuro y limitaciones 
Esta investigación, como cualquier otro estudio, posee sus propias limitaciones. 
El presente estudio ha tenido como objeto de investigación una temática que ha sido poco 
analizada en el ámbito universitario, sobre todo de República Dominicana. Pero a la vez, 
tampoco se han encontrado estudios comparativos de estos constructos entre los dos 
países. Por tal razón, se trata de un campo abierto a un sinnúmero de análisis que 
complementen esta tesis doctoral. Debido a esto, se entiende que el tema de estudio no 
haya podido ser explicado en toda su profundidad y amplitud y que simplemente haya 
servido para desbrozar un campo abierto a múltiples tipos de análisis. 
Es bueno aclarar, que, dado los pocos estudios encontrados en España, pero sobre 
todo en República Dominicana a nivel universitario, esta investigación aporta nuevas 
informaciones para poder hacer frente a las dudas emergentes en cuanto a qué factores 
habría que prestar mayor atención para lograr obtener una mejor implicación del 
alumnado universitario y, de este modo, un mejor y una mayor percepción de un buen 
rendimiento académico. Por ello, esta investigación aporta nuevos datos que han 
ayudando a esclarecer el rol que cumplen las variables psicológicas, del ajuste y 
contextuales en el alumnado. 
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Una de las primeras cuestiones a las que habría que prestar atención sería aclarar 
si los datos obtenidos podrían ser parecidos en otro tipo de población, como la niñez, 
adolescencia e incluso la edad adulta, en el caso de República Dominicana (existe una 
universidad para esta población). Antes de esta investigación no se conocía qué relación 
o incidencia podría existir al analizar todas las variables de forma conjunta. Si bien es 
cierto que existían estudios que analizaban la incidencia de una variable sobre otra, o sus 
relaciones mismas, es igual de cierto que no existían estudios que incluyesen análisis de 
todas las interrelaciones entre ellas. Asimismo, es igual de interesante poder entender 
cómo es el comportamiento de estos constructos en las distintas variables sociopersonales 
que se han evaluado (sexo, clase social y país), ya que se desconocían dichos datos en 
República Dominicana, y sobre todo a nivel universitario. 
Los datos que se han obtenido en esta tesis doctoral han ayudado a esclarecer el 
rol que poseen los factores contextuales, psicológicos y del ajuste en la explicación del 
funcionamiento académico óptimo del alumnado universitario y aportar estrategias 
sugerentes para la práctica profesional, y para la elaboración de un plan de intervención 
educativo. Sin embargo, se debe tener suma precaución al momento de interpretar estos 
resultados y extraer sus conclusiones debido a la característica transversal y no 
experimental de este estudio, constituyendo esta naturaleza propia del estudio 
(transversalidad) una de las más importantes limitaciones de este trabajo y al hacer 
imposible obtener una visión más exacta de la evolución que pueda tener el alumnado. 
Sin embargo, esto abre paso a que investigaciones futuras realicen un estudio longitudinal 
sobre la influencia de unas variables sobre otras y así poder determinar si el pasar del 
tiempo, el aumento de actividades y demandas en las responsabilidades de cada persona 
podrían ejercer algún tipo de influencia que transforme su comportamiento estudiantil. 
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Asimismo, se debe prestar atención a la muestra utilizada en este estudio, es decir, a la 
cantidad de alumnos y alumnas universitarios evaluadas ya que no se encuentran 
equilibrados, lo que podría incurrir en un error de tipo I (i.e., falso positivo). Por lo cual, 
sería importante poder realizar una investigación que contemple una muestra más 
equilibrada y que permita de este modo, entender con exactitud el comportamiento en 
base al sexo, nivel socioeconómico y la edad.  
Por otra parte, cabe señalar que esta muestra ha sido elegida bajo el criterio de 
conveniencia, por lo que la selección de forma aleatoria hubiera sido una estrategia 
importante para el control de cualquier tipo de sesgo y donde quizás los resultados 
hubieran sido distintos. No obstante, esto no ha permito mantener dominio de todas las 
variables sociopersonales en donde las clases sociales y la edad han sido variadas, e 
incluso donde las universidades sobre todo las de República Dominicana en su mayoría 
son privadas. Por tal motivo, se recomienda que en los próximos estudios realizados en 
torno a estas variables se puedan tomar en cuenta estas características. 
Asimismo, de acuerdo con los modelos existentes de la psicología positiva, esta 
investigación ha ofrecido un modelo explicativo del ajuste escolar en universitarios en el 
que solo se han utilizado índices positivos. Sin embargo, el ajuste se encuentra 
conformado por polos negativos y positivos de un continuo que personalizan un proceso 
dinámico del sujeto con su ambiente académico. Para futuros estudios, se podría tomar 
en cuenta la opción de alcanzar un panorama más completo del comportamiento 
educativo considerando la inclusión de variables tanto positivas como negativas. 
Por otro lado, un dato interesante en esta investigación es que solo se aborda el 
autoconcepto desde su dimensión académica, sin embargo, no se hacen los análisis 
teniendo en cuenta sus otras dimensiones. Debido a esto, y conociendo la importancia que 
318 
 
ejerce el tener un buen concepto de sí mismo en cuanto a las aptitudes académicas que se 
posee, surge la duda de si las dimensiones física, personal, social y la general, logra 
predecir y/o correlaciona de manera positiva sobre las variables del ajuste (implicación 
escolar y rendimiento académico percibido), así como con las variables contextuales 
(apoyo social percibido). Por esto se plantea una duda interesante, saber que tanto influye 
el contexto propio del lugar de estudio, es decir, si las características propias de los centros 
educativos influyen en la capacidad de ajuste que tiene el individuo. Tal y como señala 
Ros et al. (2012) la titularidad de la escuela es una razón que puede determinar el tipo de 
implicación escolar. Asimismo, lo que se enseña en la escuela o la forma en que se enseña 
es un determinante del ajuste escolar (Acevedo y Carrillo, 2010). 
Asimismo, se puede entender como una limitación el tema de la edad. Aunque la 
muestra cuenta con 1025 sujetos divididos en dos grupos de edad 18-30 años y 30-42 
años, lo cual se debe en República Dominicana a la indiosincracia propia del país, así 
como a la indiosincracia económica del mismo. Hay que tener presente que, en este país, 
gran parte del alumnado esperar a tener recursos para estudiar en una universidad privada 
lo que provoca o retrasa su ingreso a clases, provocando que cursen sus carreras 
universitarias con mayor edad, algo muy distinto a lo que sucede en España donde el 
alumnado suele cursar sus estudios universitarios en la edad correspondiente. Por lo que, 
habría que buscar una muestra con mayor edad en España para poder hacer un análisis 
con el rango de edad recogido en este estudio que nos permitan hacer una comparativa de 
edad. O de igual manera, se podría hacer un análisis solo de la muestra de República 
Dominicana para ver el comportamiento y las diferencias entre los grupos. Sin embargo, 
al momento de realizar los análisis se tomo solo la muestra de 18-24 años la cual 
corresponde al promedio esperado del alumnado que cursa una carrera universitaria. Sin 
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embargo, sería interesante poder dividir esta muestra tomada (18-24 años) en varios 
grupos, en donde se pueda analizar si hay alguna diferencia entre el alumnado que ha 
entrado o tiene poco tiempo en la universidad, con los que ya han cursado más de la mitad 
de su carrera universitaria. De igual forma, para hacer un estudio más enriquecedor podría 
añadirse una variable que estudie el alumnado que trabaja con el que no, y poder saber si 
el comportamiento de estos individuos cambia. 
7.3. Implicaciones Educativas 
Los resultados encontrados en esta investigación poseen implicaciones educativas 
que deberían ser tomadas en cuenta en las intervenciones psicoeducativas orientadas a la 
mejora de la implicación escolar y las variables psicológicas. Siendo conocedor el Grupo 
de Investigación PSIKOR de la importancia que plantean los centros educativos en tomar 
decisiones y acciones para el cambio, una de las líneas de investigación que este grupo 
posee actualmente, se encuentra enfocada al desarrollo de una intervención educativa del 
ajuste escolar en la adolescencia utilizando factores psicológicos y socio-contextuales, 
basada en la evidencia teórica previa hallada. Supondría ser el momento indicado para 
ampliar esta población de estudio, ya que el conocer la capacidad que la implicación 
escolar posee para predecir estas variables, permitirá elaborar estrategias que 
potencialicen los factores propios de la implicación y de este modo mejorar la motivación 
escolar y el autoconcepto académico. Todo esto, tomando en cuenta el rol de los centros 
educativos para fomentar la educación centrada en la autoaceptación. Tal y como afirman 
Motti-Stefadini y Masten (2013) fomentar un ambiente adecuado, el trabajo en grupo y 
dirigir al alumnado a implicarse más en los centros educativos, permitirá que estos logren 
alcanzar un funcionamiento óptimo en el entorno educativo.  
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Asimismo, mediante la revisión bibliográfica se puede afirmar que el ajuste 
escolar puede variar en función del tipo de apoyo que provee el profesorado. Sin embargo, 
en este estudio no ha sido analizado porque el cuestionario utilizado no mide estás 
dimensiones de manera individual. Por tal razón, se recomienda que sea analizado en un 
futuro debido a que el grupo PSIKOR está desarrollando un cuestionario que analiza esos 
tres tipos de apoyo de formas distintas y eso podrá servir para analizar y comprobar los 
datos de la población de República Dominicana y España.  
De igual forma, se recomienda prestar atención a la inteligencia emocional que, 
aunque no ha sido analizada en este estudio, se ha podido observar que posee una gran 
influencia y relación con estas variables contextuales, psicológicas y del ajuste escolar. 
Para esto, el grupo PSIKOR ha estado realizando investigaciones afines en las que se 
incluye el diseño de nuevos instrumentos que midan estas variables en los distintos 
niveles del proceso escolar. 
7.4. Futuras líneas de investigación 
Es bueno destacar, que aunque se han ido apuntando algunas futuras lineas de 
investigación en el propio apartado de las limitaciones, en este aparado se va a concretar 
otras nuevas futuras lineas de investigación derivadas no de esas mejoras de la 
investigación, sino de posibles estudios interesantes que se pueden obtener de este. 
Como ya se ha venido mencionando en apartados anteriores, como futura línea de 
investigación se encontraría el poder realizar este mismo estudio ampliando el alcance 
del mismo, es decir, que la muestra no se limite solo a universitarios, sino a todas las 
etapas del nivel educativo (niñez, adolescencia y adultez). Asimismo, sería interesante 
poder realizar una investigación similiar, pero usando el metodo de estudio longitudinal, 
de tal forma que permita un análisis más completo del comportamiento de dichas 
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variables a través del tiempo y lo que esto implica en el día a día del sujeto. Otras 
consideraciones a tener en cuenta sería al momento de seleccionar la muestra, la cual no 
ha sido de forma aleatoria y por ende, no existe un control completo en cuanto a los 
posibles sesgos que puedan surgir.  
De igual forma, hubiera sido interesante incluir como variable psicológica la 
inteligencia emocional, ya que el dominio de la inteligencia emocional es esencial en el 
desarrollo psicosocial, personal y la adaptación del alumnado en la escuela (Ferrando et 
al., 2011; Gutiérrez y Gonçalves, 2013; Singh y Singh, 2012; Resurrección et al., 2014; 
Aguirre, 2019). Asimismo, otra de las variables que podría haberse investigado es la 
resiliencia la cual es reconocida como una aptitud personal que permite adaptarse a 
cualquier condición adversa (Rodríguez-Fernández et al., 2016). Este constructo sobre 
todo en el ambiente académico resulta de gran interés ya que permite analizar la manera 
en que se repone el alumnado que cursa una condición de estrés, esfuerzo y exigencia en 
el ámbito educativo. Por tal razón, sería bueno conocer el comportamiento de estas dos 
variables en conjunto con las ya evaluada, sobre todo en República Dominicana que es 
de donde no se conoce nada al respecto. Otras variables que podrían ser interesante 
analizar son los tipos de metodologías utilizadas por los docentes para impartir sus clases, 
y el estilo propio que utilizan para impartir dichas clases, recordando que los mismos 
juegan un rol importante en la educación (Ros, 2009). Otras investigaciones también 
deberían incluir las demás dimensiones del autoconcepto y ver cual de todas sus 
dimensiones es la que mayor influencia ejerce en el alumnado para que pueda implicarse 
más y se muestre más motivado. 
A pesar de estas limitaciones, los resultados del presente trabajo poseen 
implicaciones educativas que podrían ser utilizadas en el diseño de intervenciones 
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psicoeducativas encaminadas a la potenciación de la implicación escolar y al ajuste 
psicológico del estudiante. Conocer la naturaleza multicausal de estas variables permitirá 
el desarrollo de programas psicoeducativos encaminados a potenciar las relaciones 
profesorado-alumnado debido al papel de protección y apoyo social que ofrecería el 
profesorado en determinados momentos y ante determinados eventos académicos 
complicados para el alumnado. Entre los comportamientos de los profesores que 
favorecen su apoyo a la autonomía de los estudiantes destacan ser menos controlador, 
querer apoyar la autonomía y aprender habilidades interpersonales para fomentar un estilo 
de apoyo a la autonomía (Reeve, 2009). Investigaciones en la línea del presente trabajo 
redundan en el diseño de programas de desarrollo profesional del profesorado orientados 
al ajuste escolar (Guay et al., 2016). Ahora bien, también es importante hacer esfuerzos 
por mejorar la implicación escolar más allá de esta forma indirecta (a través del apoyo 
del profesorado) y realizar un trabajo directo sobre la misma, tratando de modificar los 
sentimientos, conductas y pensamientos que el alumno mantiene con respecto a su 
proceso de aprendizaje. Asimismo, se considera como una futura linea de investigación 
el poder profundizar sobre la motivación escolar en ambos países y cuales son esos 
factores que inciden en el alumnado dominicano para percibirse más motivados que los 
de España.  
Por último, ya que no se pudo comporbar el modelo estructural planteado, sería 
interesan seguir investigando y ahondando más en la búsqueda de modelos explicativos 
que permitan aclarar lo que sucede con las interrelaciones de estás variables en España y 
que posteriormente se pueda hacer una comparativa entre ambos países, este estudio de 
igual forma podría ampliar la edad de la muestra o de igual forma podría incluír las 
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Carta a la directora del departamento de Psicología de la Universidad Nacional 
Pedro Henríquez Ureña (UNPHU). 
24 de Junio del 2016 
País Vasco, España. 
Señora: 
Licda. Adrian T. De Oleo Montero 
Encargada del Departamento de Psicología de la UNPHU 
Su despacho.- 
Reciba un cordial saludo, 
Con la presente me dirijo a usted, Licda. Adrian De Oleo, encargada del departamento de 
Psicología de la Universidad Nacional Pedro Henríquez Ureña (UNPHU), con el motivo de ver si 
puedo recibir la oportunidad de administrar unos cuestionario para mi investigación doctoral en 
"Psicodidáctica: Psicología de la Educación y Didácticas Especificas" ofrecido por la Universidad del 
País Vasco durante 2015/2018 y en el cual me encuentro matriculado en el curso 2015/2016. 
Actualmente estoy cursando mi primer año de investigación doctoral tras haber concluido el 
Máster en la misma Universidad que da acceso a dicho doctorado, gracias a la gran ayuda y labor que 
realiza en el Ministerio de Educación Superior, Ciencia y Tecnología (MESCyT) aportando al 
desarrollo de los jóvenes dominicanos. 
Quiero resaltar el hecho de que mi investigación lleva de título "El autoconcepto académico 
y la motivación en la implicación escolar de universitarios para un mejor rendimiento académico: Un 
estudio comparativo entre el País Vasco y República Dominicana". Con este estudio se busca analizar 
cómo influyen esos factores y en qué intensidad lo hace cada uno sobre la implicación y rendimiento 
escolar a fin de desarrollar un plan de mejora del mismo. 
Por lo tanto, le escribo y le hago llegar esta carta con la esperanza de poder administrar un 
mínimo de 100 cuestionarios de estudiantes de grado en dicha Universidad  y así tener una muestra 
más amplía en cuanto a Universidades se refiere, y de esa manera aportar al desarrollo y a la 
investigación en la República Dominicana. 
Muchas gracias anticipadamente, 















Fecha de nacimiento: __ / __ / ____ 
 
Sexo: 
 Chica   
 Chico   
 
 
¿Dónde has nacido?: 
 Ciudad/Pueblo:_____________ 





¿De qué tipo es la población?  
 Rural   
Urbana   
 
¿Dónde ha nacido tu madre / tutora?: 
     Ciudad/Pueblo:______________ 




¿Dónde ha nacido tu padre / tutor?: 
  Ciudad/Pueblo:______________ 
  ____________________________ 
 










*Por ejemplo:  
- Mi madre 
- El novio de mi madre 
- Mi padre 2 fines de semana al mes 
- Mi hermanastro 
Nivel socioeconómico de la familia: 





Nivel de estudios del padre / tutor: 
Sin estudios   
Primaria   
Secundaria   
Universitarios    
 
Nivel de estudios de la madre / tutora: 
Sin estudios   
Primaria   
Secundaria   







Escala de Apoyo Familiar y de Amigos (AFA-R) 
A continuación encontrarás una serie de 
situaciones en las cuales deberás de 












1. Cuentas con alguien de tu familia para 
poder charlar cuando lo necesitas 
	 	 	 	 	 1	
2. Cuentas con algún/a amigo/a con quien 
puedas charlar cuando lo necesitas 
	 	 	 	 	 2	
3. Cuentas con alguien de tu familia que 
te ayude a resolver algún problema 
	 	 	 	 	 3	
4. Cuentas con algún amigo/a que te 
ayude a resolver algún problema 
	 	 	 	 	 4	
5. Tus padres te demuestran cariño y/o 
afecto 
	 	 	 	 	 5	
6. Cuentas con algún amigo/a que te 
demuestre afecto 
	 	 	 	 	 6	
7. Confías en tu familia para hablar de las 
cosas que te preocupan 
	 	 	 	 	 7	
8. Confías en algún amigo/a para hablar 
de las cosas que te preocupan 
	 	 	 	 	 8	
9. Alguien de tu familia te ayuda en las 
tareas de la escuela o trabajo 
	 	 	 	 	 9	
10. Alguien de tus amigos/as te ayuda en 
las tareas de la escuela o trabajo 
	 	 	 	 	 10	
11. Alguien de tu familia te apoya cuando 
tienes problemas en la escuela 
	 	 	 	 	 11	
12. Alguien de tus amigos/as te apoya 
cuando tienes problemas en la escuela 
	 	 	 	 	 12	
13. En mi familia se habla de los 
problemas de todos y nos apoyamos 
todos (padres, hijos y hermanos) 
	 	 	 	 	 13	
14. Estás satisfecho/a con el apoyo que 
recibes de tu familia 
	 	 	 	 	 14	
15. Estás satisfecho/a con el apoyo que 
recibes de tus amigos/as 








Escala Health Behaviour in School Aged Children (HSBC) 
 
















1. Mis profesores/as me animan cuando 
hago el trabajo escolar 
     
1 
2. Mis profesores/as me dicen cómo hacer 
mejor las tareas escolares 
     
2 
3. Mis profesores/as me guían sobre cómo 
resolver las tareas escolares 
     
3 
4. Siento que mis profesores/as me 
ofrecen diferentes opciones y/o 
alternativas 
     
4 
5. Mis profesores/as tratan de entender 
cómo veo yo las cosas, antes de sugerir 
una nueva manera de hacerlas 
     
5 
6. Mis profesores/as se aseguran de que 
realmente haya entendido mis metas y 
lo que tengo que hacer 
     
6 
7. Mis profesores/as escuchan cómo me 
gustaría hacer las cosas 
     
7 
8. Cuando necesito ayuda extra, mis 
profesores me la dan 















Escala breve de Ajuste Escolar (EBAE-10) 
 
EBAE  
Nos gustaría saber cómo te va en la escuela/instituto/universidad. Valora de 1 a 6 tu grado de 















1 2 3 4 5 6 
 ______   Creo que soy un buen estudiante 
 ______   Disfruto realizando mis tareas escolares 




















Cuestionario de Autoconcepto Dimensional (AUDIM 33)   









1. Me veo torpe en las actividades 
deportivas 
     
1.  
2. Soy una persona en la que se puede 
confiar 
     
2.  
3. Soy bueno en la asignatura de 
lenguaje 
     
3.  
4. Me siento aceptado/a cuando estoy en 
un grupo 
     
4.  
5. Me siento a disgusto conmigo 
mismo/a 
     
5.  
6. Puedo correr/hacer ejercicio durante 
mucho tiempo sin cansarme 
     
6.  
7. Me considero una persona muy 
nerviosa 
     
7.  
8. Me siento implicado/a con la sociedad      8.  
9. A la hora de tomar una decisión, 
dependo demasiado de la opinión de 
los demás 
     
9.  
10. Me siento feliz      10.  
11. No valgo para las asignaturas que 
tienen que ver con números 
     
11.  
12. No tengo demasiadas cualidades 
como persona 
     
12.  
13. Se me dan bien las asignaturas de 
letras 
     
13.  
14. Me siento contento/a con mi imagen 
corporal. 
     
14.  
15. Estoy satisfecho/a con las cosas que 
voy consiguiendo en la vida. 
     
15.  
16.  Caigo bien a la gente      16.  
17. Para hacer cualquier cosa necesito la 
aprobación de los demás 
     
17.  
18. No voy bien en las asignaturas de 
letras 
     
18.  
19. Tengo más fuerza que la mayoría de 
la gente de mi edad 

















20. Se me dan bien las matemáticas      20.  
21. Desearía ser diferente      21.  
22.  Sufro demasiado cuando algo me sale 
mal 
     
22.  
23.  Valgo para estudiar las asignaturas 
de ciencias 
     
23.  
24.  Tengo mucha resistencia física      24.  
25.  Colaboro para mejorar la sociedad      25.  
26. Soy persona de palabra      26.  
27. Soy buen estudiante en las 
asignaturas que tienen que ver con 
letras 
     
27.  
28. Me siento una persona afortunada      28.  
29. Me gusta mi cara 
     
29.  
30. Soy bueno en las asignaturas de 
ciencias 
     
30.  
31. Estoy orgulloso/a de cómo voy 
dirigiendo mi vida 
     
31.  
32.  Soy fuerte físicamente      
32.  
33.  Me cuesta aprender un deporte 
nuevo 











Cuestionario School Engagement Measure (SEM) 
SEM (Frederiks) 




siempre Siempre  
1. Sigo las reglas que marca mi centro educativo      1.  
2. Me meto en problemas en el centro educativo      2.  
3. Cuando estoy en clase me dedico a trabajar (estudiar)      3.  
4. Presto atención en clase      4.  
5. Termino mi tarea a tiempo      5.  
6. Me gusta estar en mi centro educativo      6.  
7. Me siento contento/a con mi trabajo en el centro 
educativo 
     7.  
8. Me divierto estando en clase      8.  
9. Estoy interesado/a por el trabajo que tengo que hacer 
en mi centro educativo 
     9.  
10. Me siento contento/a en mi centro educativo      10.  
11. Me aburro en mi centro educativo      11.  
12. Corrijo mis deberes en busca de errores      12.  
13. Estudio en casa aunque no tenga exámenes      13.  
14. Intento ver programas en televisión sobre cosas que 
hacemos en mi centro educativo 
     14.  
15. Cuando leo un libro me hago preguntas para 
asegurarme de que entiendo lo que leo 
     15.  
16. Leo libros extra sobre cosas que hacemos en mi 
centro educativo 
     16.  
17. Si no sé lo que significa una palabra cuando leo, hago 
algo para averiguarlo 
     17.  
18. Si no entiendo lo que leo, vuelvo atrás y lo leo de 
nuevo 
     18.  
19. Hablo con gente de fuera de mi centro educativo 
sobre lo que aprendo en clase 




Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivación (CEAM II) 










Con frecuencia 6 
7 
Siempre 
1. Prefiero estudiar temas que sean 
realmente desafiantes para así 
aprender cosas nuevas. 
              1    
2. Si estudio del modo adecuado, me 
aprenderé los contenidos de las 
asignaturas de este curso. 
                        2     
3. Cuando hago un examen, pienso que 
está saliendo peor que a otros 
compañeros. 
               3 
4. Pienso que lo que aprenda en unas 
asignaturas lo podré utilizar en otras. 
               4 
5. Creo que obtendré muy buenas notas 
este curso. 
               5 
6. Estoy seguro de que puedo entender 
incluso los contenidos más difíciles de 
los libros, lecturas recomendadas y 
apuntes de las asignaturas de este 
curso. 
              6 
7. Sacar buenas notas es lo más 
importante para mí en este momento. 
               7 
8. Mientras hago un examen, pienso 
continuamente en las preguntas que no 
sé contestar de otras partes del examen. 
               8 
9. Si no me aprendo los contenidos de las 
asignaturas es por mi propia culpa. 
               9 
10. Es importante para mí aprenderme las 
asignaturas por el valor que tienen para 
mi formación. 
             10 
11. Lo más importante para mí ahora es 
mejorar mi expediente, así que mi 
preocupación principal es sacar buenas 
notas este curso. 
             11 
12. Estoy seguro de que puedo aprenderme 
los conceptos básicos que se enseñan 
en las diferentes materias. 
             12 
13. Si puedo, quiero sacar mejores notas 
que la mayoría de los alumnos. 
             13 
14. Mientras hago un examen, pienso en 
las consecuencias que tendría 
suspender. 
               14 
15. Estoy seguro de que puedo entender 
incluso los temas más complicados que 
expliquen los profesores este curso. 
             15   
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16. Prefiero estudiar temas que estimulen 
mi curiosidad, aunque sean difíciles de 
aprender. 
             16   
17. Me parecen interesantes los contenidos 
de las asignaturas de este curso. 
             17   
18. Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé 
los contenidos de las asignaturas.  
             18   
19. Me siento nervioso y turbado cuando 
hago exámenes. 
             19   
20. Estoy seguro de que puedo hacer muy 
bien los trabajos y exámenes de las 
diferentes asignaturas. 
             20   
21. Creo que me irá bien este curso.              21   
22. Lo más satisfactorio para mí es 
entender los contenidos tan a fondo como 
sea posible. 
             22   
23. Creo que es útil para mí aprenderme las 
asignaturas de este curso. 
             23   
24. Cuando tengo la oportunidad, escojo 
las lecturas recomendadas y trabajos con 
los que puedo aprender más, incluso si 
éstos no me garantizan una buena nota. 
             24   
 
25. Si no entiendo los contenidos de las 
asignaturas es porque no me esfuerzo lo 
suficiente. 
             25   
26. Me gustan las asignaturas de este 
curso. 
             26   
27. Considero muy importante entender 
los contenidos de las asignaturas. 
             27   
28. Cuando hago un examen mi pulso se 
acelera. 
             28   
29. Estoy seguro de que puedo dominar las 
capacidades o técnicas que se enseñan en 
las diferentes asignaturas. 
             29   
30. Quiero ir bien este curso porque es 
importante para mí demostrar mi capacidad 
a mi familia, mis amigos, mi jefe u otras 
personas. 
             30   
31. Teniendo en cuenta la dificultad de las 
asignaturas, los profesores y mis 
capacidades, creo que me irá bien este 
curso. 
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